O suporte social diante da discriminação e da vitimização na adultez emergente by Roza, Sarah Aline
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARANÁ
SARAH ALINE ROZA





O SUPORTE SOCIAL DIANTE DA DISCRIMINAÇÃO E DA VITIMIZAÇÃO NA
ADULTEZ EMERGENTE
Dissertação apresentada como requisito 
parcial à obtenção do Grau de Mestre em 
Educação pelo Programa de Pós-Graduação 
em Educação. Setor de Educação. Linha de 
Pesquisa Cognição, Aprendizagem e 
Desenvolvimento Humano, Universidade 
Federal do Paraná. 




Ficha catalográfica elaborada pelo Sistema de 
Bibliotecas/UFPR-Biblioteca de Ciências Humanas 
Maria Teresa Alves Gonzati, CRB 9/1584. 
Dados fornecidos pelo(a) autor(a) 
 Roza, Sarah Aline. 
    O suporte social diante a discriminação e da vitimização na 
adultez emergente / Sarah Aline Roza. – Curitiba, 2018. 
 100 f. 
    Dissertação (Mestrado) – Universidade Federal do Paraná . Setor 
de Educação, Programa de Pós-Graduação em Educação. 
 Orientador : Prof. Dr. Josafá Moreira da Cunha 
1. Bullying. 2. Estudantes universitários – Aspectos sociais. 3.
Estudantes universitários – Conduta. I. Título. II. Universidade 
Federal do Paraná.       
 CDD 378.81 

AGRADECIMENTOS
A Deus, pela vida, pelas bênçãos e pelo momento certo para cada situação 
envolvendo essa travessia de tornar-se pesquisadora. Gratidão também por me socorrer 
em meio às adversidades que permearam essa trajetória e por me permitir viver essa 
aventura que foi o mestrado. Deu tudo certo, do início ao fim!
Aos meus amados pais, Marli e Laércio, por estarem sempre disponíveis para me 
escutar, ajudar, apoiar e acudir, não se importando com as circunstâncias e com os 
desafios. Deus não poderia ter demonstrando sua generosidade de forma mais nobre 
para comigo do que me concedendo a dádiva de ser filha de vocês. 
Ao meu irmão, Thiago, pelos incessantes diálogos sobre pesquisa e sobre a vida; 
por me incentivar desde o momento da inscrição no processo seletivo para entrar no 
mestrado até a conclusão da pesquisa me apoiando com ideias e explicações científicas 
importantes e imprescindíveis.
Ao meu orientador, professor Dr. Josafá Moreira da Cunha. Não apenas por ter 
acreditado em mim desde o início dessa jornada, mas principalmente pela paciência em 
me guiar pelos vales sinuosos da vida acadêmica e pelos conhecimentos (estatísticos, 
científicos e de vida) repassados. E, finalmente, por ter elevado a qualidade da pesquisa 
tantas vezes por meio de sugestões, leituras, observações e comentários, sempre terá 
a minha gratidão. 
Aos professores que me ensinaram tanto durante esse processo: Dra. Araci 
Asineli da Luz, Dra. Maria de Fátima Quintal de Freitas, Dra. Denise de Camargo, Dra. 
Mirian Pan, Dra. Elisângela Scaff e Dr. Thiago Alves. Ao professor Ph.D. Jonathan Bruce 
Santo, pelas aulas de estatística e pelo suporte para a produção de artigos em parceria
com o meu orientador, you rock! Um obrigado mais que especial para a professora Dra.
Sandra Regina Kirchner Guimarães por ter lido esse trabalho no processo de pré-
qualificação e contribuído de forma tão especial para elevar a qualidade do mesmo. 
Agradeço também a minha banca: professores Dr. Clóves Amorim e Dr. Toni Reis 
pela disposição em ler, comentar e criticar a dissertação durante o processo de pesquisa 
trazendo contribuições valiosas para o estudo. Agradeço também à professora Dra. 
Luciana Thomé Dutra, pelas contribuições durante a qualificação da pesquisa. 
Aos meus amigos e irmãos queridos, Cami, Girlane, Jéssica, Matheus, Pri e Ro!
A todos do grupo de pesquisa interagir, pelas interações (quase) cotidianas e 
contribuições durante a construção da pesquisa, elaboração de artigos, traduções, 
participação em eventos e coleta de dados, em especial: Ana, Hellen, Elisiane, Ana B., 
Bianca, Eyshila, Filipe, Vitor, Júlio e Gabriel. Um obrigado especial a Ana e a Hellen por 
terem me mostrado a importância do suporte social na prática. 
Aos meus companheiros de mestrado que entraram nesse desafio comigo!
Às meninas da secretaria, Sandra, Cinthia e Patrícia, por estarem sempre 
disponíveis para ajudar a resolver as demandas dos estudantes, mesmo as de última
hora. 
Aos 376 estudantes universitários da UFPR – adultos emergentes – que
despenderam seu tempo para participar dessa pesquisa, tornando esse estudo possível!
À Society for Research in Child Development, pelo apoio estendido aos países 
emergentes durante o encontro bienal de 2017 em Austin, TX. 
À CAPES, pelo suporte financeiro. 
“The man who comes back through the Door in the 
Wall will never be quite the same as the man who went 
out. He will be wiser but less sure, happier but less self-
satisfied, humbler in acknowledging his ignorance yet 
better equipped to understand the relationship of words 
to things, of systematic reasoning to the unfathomable 
mystery which it tries, forever vainly, to comprehend”
Aldous Huxley, The Doors of Perception
Resumo
A vitimização entre pares corresponde a um comportamento agressivo e negativo
vivenciado por um indivíduo ou grupo de pessoas em seus relacionamentos. O bullying,
por sua vez, trata-se de uma forma de vitimização repetitiva ao longo do tempo. Nesse 
contexto, a discriminação faz referência aos motivos pelos quais a vitimização e o 
bullying ocorrem. Esses conceitos estão interligados e formam a dimensão da 
vitimização. Este estudo teve por objetivo caracterizar associações entre dimensões que 
configuram a vitimização e variáveis sociodemográficas, bem como de experiências 
acadêmicas para estudantes universitários. Nesse contexto, foi verificado também o 
papel desempenhado pelo suporte social em relação às experiências acadêmicas dos 
estudantes. Foi hipotetizado que as dimensões da vitimização, estariam 
significativamente relacionadas a fatores sociodemográficos e a aspectos relativos às 
experiências acadêmicas. Além disso, foi verificado se o suporte social atuaria de forma 
positiva e significativa no ajustamento e no engajamento dos estudantes. Os 
participantes desta pesquisa foram 376 estudantes (idade média = 22,12; D.P. = 4.11) 
matriculados em cursos de graduação da Universidade Federal do Paraná durante a 
realização desse estudo, em 2017. Em relação ao sexo de nascimento dos participantes 
(Média = 0,65; D.P. = 0,47), 244 (64,89%) se identificaram com o gênero feminino e 132 
(35,11%) com o masculino. No que diz respeito à autoidentificação étnico-racial (Média 
= 2,66; D.P. = 0,68), 261 (69,41%) se identificaram como brancos (as), 77 (20,48%) como 
pardos (as), 31 (8,24%) como pretos (as), 5 (1,33%) como amarelos (as), 1 (0,27%) como 
indígena e 1 (0,27%) se autodenominou mestiço. Os participantes completaram as 
seguintes medidas: Escala de Discriminação Explícita, Escala Multidimensional de 
Suporte Social Percebido, PeNSE (Pesquisa Nacional de Saúde do Escolar adaptado 
para o cenário universitário) e Cyberbullying Questionnaire (CBQ). Os resultados 
apontaram que experiências de vitimização estão positivamente associadas ao 
isolamento de estudantes na universidade. Os resultados obtidos neste estudo suportam 
a hipótese de que o suporte social recebido durante a vida acadêmica pode influenciar 
de forma positiva dimensões da experiência universitária, tais como o ajustamento 
acadêmico, o engajamento e o desempenho acadêmicos e, inclusive, a conclusão do 
curso de graduação.
Palavras-chave: Suporte social; Discriminação; Vitimização; Bullying; Adultos 
emergentes. 
Abstract
Peer victimization is an aggressive and negative behavior experienced by an individual 
in their relationships. Bullying is a form of repetitive victimization over time. Discrimination 
is related to the reasons why victimization occurs. These concepts are connected and
form the dimension of victimization. This study aimed to characterize associations 
between dimensions of victimization and sociodemographic variables, as well as 
academic experiences of university students. In this sense, the role played by social 
support in relation to students' academic experiences was also verified. It was 
hypothesized that the dimensions of victimization would be significantly related to 
sociodemographic factors and aspects related to academic experiences. In addition, it 
was verified whether social support would act positively and significantly in adjusting and 
engaging students. The participants were 376 students (mean age = 22.12, SD = 4.11) 
enrolled in undergraduate courses at the Federal University of Paraná during the study in 
2017. Regarding the gender of the participants (Mean = 0, 65, SD = 0.47), 244 (64.89%) 
were identified with the female gender and 132 (35.11%) with the male gender. In relation 
to ethnic-racial self-identification (mean = 2.66, SD = 0.68), 261 (69.41%) identified 
themselves as whites, 77 (20.48%) as mixed races, 31 (8.24%) as blacks, 5 (1.33%) as 
yellows, 1 (0.27%) as indigenous and 1 (0.27%) called themselves “mestiço”. Participants 
completed the following measures: Explicit Discrimination Scale, Multidimensional 
Perceived Social Support Scale, Pesquisa Nacional de Saúde do Escolar (PeNSE), and 
Cyberbullying Questionnaire (CBQ). The results pointed out that victimization 
experiences are positively associated with the isolation of students in the university. The 
results obtained in this study support the hypothesis that the social support received 
during the academic life can positively influence dimensions of the university experience, 
such as academic adjustment, academic engagement and performance, and even 
graduation 
Key-words: Social support; Discrimination; Victimization; Bullying; Emerging Adults. 
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1.1 APRESENTAÇÃO E JUSTIFICATIVA 
 
 
Nos últimos anos, a pesquisa sobre as dimensões que configuram a vitimização 
em ambientes educacionais cresceu (Lund & Ross, 2017). No entanto, pesquisas sobre 
experiências de vitimização entre estudantes de graduação ainda permanece como 
lacuna, já que o foco da maior parte das pesquisas é a educação básica (Rothon et al., 
2010; Sticca & Perren, 2013; Wendt & Lisboa, 2014). Nesse contexto, as experiências 
de vitimização que os estudantes desenvolvem podem afetar as dimensões acadêmicas, 
tais como o ajustamento e o engajamento de forma negativa (Credé & Niehorster, 2011). 
Por outro lado, desenvolver relações positivas e contar com o apoio e suporte social de 
amigos, pares e familiares pode configurar fator de proteção para o estudante (Cohen & 
Wills, 1985). Assim, o presente estudo focaliza sua atenção em averiguar os efeitos 
negativos das dimensões da vitimização em experiências acadêmicas e o potencial papel 
protetivo do suporte social nessa interação.  
O tema desenvolvido nessa pesquisa focaliza sua atenção em um problema tão 
atual quanto antigo: a vitimização. Durante o processo de construção do objeto de 
estudo, outras pesquisas paralelas estavam sendo engendradas, dentre as quais se 
destaca o TSST (Trier Social Stress Test), um protocolo experimental de indução ao 
estresse (Kirschbaum, Pirke & Hellhammer,1993). Durante a aplicação do protocolo, há 
um questionário, o qual constava de uma parte referente às experiências de 
discriminação racial. Nesse cenário, um estudante universitário negro que participou da 
pesquisa, ao relembrar de episódios de discriminação vivenciados no interior da 
universidade começou a ficar mais nervoso, além de ter alterações em sua frequência 
cardíaca e outros marcadores biológicos, demonstrando que a discriminação ainda 
permanece como assunto a ser explorado, pesquisado e superado no contexto 
universitário.  
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Esse episódio descrito brevemente no parágrafo anterior despertou inquietações 
que culminaram na escolha do tema de estudo. Nesse contexto, percebe-se que a 
violência por meio da vitimização continua presente em nossa sociedade, incluindo o 
espaço universitário, sendo fundamental a investigação das dimensões que configuram 
essa experiência negativa com o intuito de verificar se há possiblidades de atenuação e 
superação desse fenômeno com base no suporte social disponível. O suporte social 
pode ser proveniente de diferentes fontes, familiares, pares e amigos. 
O ingresso no ensino superior está atrelado a um clima universitário, o qual 
corresponde às atitudes, comportamentos, padrões e práticas atuais de funcionários e 
estudantes de uma instituição (Rankin & Reason, 2008). Esse clima universitário é 
descrito como multidimensional (Roeser, Eccles & Sameroff, 2000), pois envolve as 
atitudes, bem como as percepções dos estudantes em suas relações dentro e fora da 
sala de aula (Mayhew et al., 2016). Além disso, estudos apontam que a pesquisa do 
clima universitário está, frequentemente, relacionada às percepções e necessidades de 
grupos sub-representados, pois busca verificar percepções de fenômenos e experiências 
tidas como negativas em instituições sob a ótica do grupo e da percepção do indivíduo 
(Aguirre & Messineo, 1997; Chang, 2003; Chang et al., 2006; D’Augelli & Hershberg, 
1993). 
A violência contra jovens tem sido apontada como um problema social e de 
responsabilidade do estado no Brasil (Brasília, 2015). Ao abordar o clima universitário 
focalizando as experiências de discriminação e vitimização, torna-se importante definir 
conceitos como violência, preconceito, discriminação e estereótipo. De acordo com 
Sacramento e Rezende (2006) a palavra violência é polissêmica, sendo utilizada em 
diversos contextos, fazendo referência a maus tratos físicos, emocionais, psicológicos e 
verbais. 
Dines (1997) aponta o preconceito como um comportamento de julgamento 
prévio no qual não há oportunidade para se ouvir ou conhecer as partes envolvidas, 
sendo considerado algo irracional. Nesse contexto, a discriminação ocorre em 
decorrência de atitudes e pensamentos que estabelecem distinção entre indivíduos que 
passam a ser excluídos, por exemplo, por características como a cor de pele (Silva, 
2010). Os estereótipos são ideias e conceitos “estéreos” (vazios), como a nomenclatura 
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sugere, os quais são responsáveis por criar noções tidas como absolutas para grupos 
de pessoas ou situações específicas, de acordo com pesquisas desenvolvidas por 
Seyferth (1995) os estereótipos, bem como a invenção da raça, têm um poder decisivo 
para situações de discriminação. Além disso, Steele, Spencer e Aronson (2002) 
acumularam considerável evidência de que quando um estereótipo negativo sobre um 
grupo é importante o suficiente para influenciar uma performance, isso pode enfraquecer 
a realização de atividades acadêmicas e que exigem o desenvolvimento de habilidades 
sociais. Geralmente, comportamentos violentos estão vinculados à discriminação e ao 
preconceito construídos e engendrados com base em estereótipos. 
Grupos tradicionalmente não representados no ensino superior – negros, 
indígenas, LGBTI (lésbicas, gays, bissexuais, transgêneros e intersex) e estudantes com 
deficiência – apresentam uma tendência maior a experenciar o clima universitário de 
forma negativa em comparação com seus pares que não representam nenhum desses 
grupos minoritários mencionados (ABGLT, 2016; Gurin et al., 2002; Harper & Hurtado, 
2007; Hart & Fellabaum; 2008; Patton, 2011; Pittman, 2010; Rankin & Reason, 2005; 
Strayhorn, 2013). Dentre as dimensões que constituem a experiência do estudante, 
destacam-se o ajustamento psicológico, o social e o desempenho acadêmico, uma vez 
que esses elementos estão associados a uma trajetória bem-sucedida no ambiente 
universitário (Yau & Cheng, 2012). 
Nos últimos anos, pesquisadores ao redor do mundo têm se interessado em 
aprender mais sobre fatores que possam contribuir para a adaptação e transição que 
ocorrem quando um indivíduo entra na universidade (Riggio & Kwong, 2011; Tinajero et 
al., 2015; Tovar, 2015; Tras, 2013), pois este espaço corresponde a uma importante 
etapa na vida de muitas pessoas. No entanto, o caminho para a universidade não é tão 
simples, uma vez que modifica a vida social, afetando o aspecto psicológico do sujeito, 
bem como o desenvolvimento (Crede & Niehorster, 2012). Diferentes tipos de 
experiências negativas ocorrem no ambiente acadêmico, podendo incluir a 
discriminação, o assédio sexual e situações de vitimização de pares (por meio de 
bullying, agressão física e/ou relacional). Todas essas situações podem acarretar 
diversos prejuízos ao bem-estar (Prelow, Mosher & Bowman, 2006), ao desempenho 
acadêmico (Huynh & Fuligni, 2010; Sobolewski & Amato, 2005), havendo, ainda, 
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evidente associação com sintomas depressivos em estudantes (Noh & Kaspar, 2003; 
Prelow et al., 2004).
Vários estados psicológicos estão associados com alterações e desregulações 
nas respostas aos eventos negativos que ocorrem no ambiente acadêmico/universitário, 
como raiva, tristeza, humor deprimido, solidão, estresse, entre outras experiências 
negativas, tanto afetiva quanto socialmente (Hoyt et al., 2015; Rankin & Reason, 2008). 
Em situações de estresse, por exemplo, a elevação persistente nas respostas biológicas 
e psicológicas, no corpo do indivíduo, está associada às respostas específicas, como 
taquicardia e palpitações, períodos prolongados de hipertensão arterial, desordens 
gastrointestinais, elevado metabolismo basal, tensão muscular, e susceptibilidade às 
infecções. Coletivamente, estas alterações se correlacionam com um elevado grau de 
morbidade e potencial redução de expectativa de vida, podendo influenciar o 
ajustamento psicossocial do estudante e o seu desempenho acadêmico negativamente 
(McVicar, Ravalier & Greenwood, 2013). 
As consequências advindas desses eventos negativos podem ser atenuadas ou 
acentuadas com base no suporte social disponível (Bojuwoye et al., 2014; Bolger & 
Amarel, 2007; Callaghan & Morrissey, 1993; Castro, Campero & Hernández, 1997; Cobb, 
1976; Cohen, 2004; Cohen & Hoberman, 1983; Marín & García - Ramírez, 2005; Pillay,
2012). A importância do suporte social reside no fato deste ser um dos recursos 
disponíveis para o estudante em relação ao enfrentamento de experiências negativas, 
tendo sido citado e investigado arduamente por pesquisadores de todo o mundo, por 
seus mais variados efeitos na saúde e bem-estar (Bolger & Amarel, 2007; Callaghan & 
Morrissey, 1993; Cobb, 1976; Cohen, 2004; Cohen & Hoberman, 1983; Cohen, Sherrod 
& Clark, 1986; Raffaelli et al., 2013; Serdiouk et al., 2015). Nesse panorama, inúmeras 
pesquisas vêm se debruçando sobre esse assunto, com especial atenção aos fatores de 
proteção em contextos educacionais e de desenvolvimento humano, o que inclui o 
ambiente acadêmico (Myrick & Martorell, 2011; Pedrazzi, 2008; Pedro, 2008; Rothon, 
2011; Ruzzi-Pereira, 2007).
A integração de um indivíduo em grupos sociais, e a percepção de poder contar 
com suportes sociais (provenientes de familiares, parceiros e amigos/colegas/pares), em 
casos de necessidade, têm considerável relevância e importância para a saúde, 
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ajustamento psicológico e desenvolvimento do sujeito (Cobb 1976; Cohen, 2004; Cohen 
& Hoberman, 1983). Além disso, a qualidade do suporte social, adicionalmente, afeta a 
intensidade e o modo como o indivíduo percebe e lida com eventos considerados 
negativos. Fatores sociais podem, portanto, influenciar as respostas às experiências 
negativas. Nessa perspectiva, a presença de companhia, como a de amigos e mesmo 
colegas, contribui para a redução de tais respostas (Levine, Lyons & Schatzberg, 1997). 
Portanto, a procura destas relações sociais recompensadoras começa no início da vida 
e continua evoluindo por meio de várias formas de apego social ao longo do ciclo vital, 
incluindo, necessariamente, a vida que se desenvolve no âmbito universitário.
Ao se abordar a vida universitária, observa-se um período de passagem à vida 
adulta, progressivamente. Diante desse panorama de transição, Arnett (2015) aponta a 
necessidade de um novo olhar para o desenvolvimento humano no século XXI em 
relação ao desenvolvimento do adulto, propondo o conceito de adultez emergente. A 
adultez emergente corresponde a um processo de desenvolvimento que atinge a faixa 
etária entre 18 e 29 anos e que vem se fazendo cada vez mais presente em países 
desenvolvidos e em desenvolvimento em decorrência das mudanças sociais que afetam 
a busca por emprego e formação acadêmica, aspectos fundamentais da vida moderna; 
especialmente a formação acadêmica, que tem se tornado mais comum nas últimas 
décadas do que já foi em qualquer outro período histórico (Montgomery & Côte, 2003; 
Papalia & Feldman, 2013). Arnett et al. (2011) defendem que a crescente falta de 
padronização e permanência no curso de vida dos indivíduos, fez com que teorias 
tradicionais que versavam sobre o desenvolvimento humano se tornassem insuficientes 
para dar conta das rápidas mudanças que vêm se operando no ciclo vital 
contemporâneo. Ao se considerar, por exemplo, teorias seminais como a de Freud 
(1976) ou Piaget (1971), percebe-se que estas não consideram o desenvolvimento 
humano para além da adolescência e muitos trabalhos modernos ainda tratam 
desenvolvimento psicológico como sinônimo de desenvolvimento infantil.  
A população brasileira vem passando por uma significativa mudança, 
caracterizada por alterações em seu regime demográfico e estrutura etária (Brasil, 2015). 
De acordo com dados providenciados pelo IBGE (Brasil, 2015) os níveis, bem como os 
padrões de mortalidade e fecundidade de todas as regiões do país mudaram de forma 
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significativa nas últimas décadas, gerando desafios e oportunidades para a sociedade. 
De acordo com a UNICEF (2012), os países do oeste europeu foram os primeiros a 
experimentarem a queda nas taxas de fecundidade e mortalidade, porém essa transição 
lá foi lenta, com duração de aproximadamente um século. Por outro lado, em alguns 
países em desenvolvimento como o Brasil, esse processo se deu de forma relativamente 
rápida, levando a população a sentir as mudanças em curtos períodos de tempo (Brasil, 
2015).  
Há um fenômeno descrito pela UNICEF (2012) denominado de Youth Bulge1, 
traduzido como “Onda Jovem”. De acordo com dados disponibilizados por aquela 
organização, o Brasil, nos anos entre 2010 e 2015 teve o seu ápice em relação ao 
número de jovens adultos. Esse quadro destaca que, atualmente, há uma elevada 
proporção de jovens adultos ou adultos emergentes na população em comparação à 
participação de crianças, adultos e idosos. Ainda de acordo com os dados da UNICEF 
(2012), as “Ondas Jovens” seriam acompanhadas de dificuldades de inserção no 
mercado de trabalho, em razão ao excesso de oferta de mão de obra. Nesse cenário, há 
uma elevação no número de matrículas no ensino superior, como uma medida afirmativa 
de políticas públicas (Brasil, 2015). Nesse contexto, a demanda por novas perspectivas 
sociais, acadêmicas e trabalhistas precisarão ser identificadas, verificadas e analisadas 
para um desenvolvimento de qualidade desses adultos emergentes.  
Diante das questões levantadas e pontuadas, deve-se destacar o fato de que, a 
pertinência da união de assuntos que configuram o tema dessa pesquisa – a importância 
do suporte social (hipótese de atenuação2) diante de experiências negativas 
(discriminação, vitimização de pares, agressão relacional) no contexto universitário – 
justifica-se, também, a partir do interesse investigativo em compreender melhor as 
relações entre esses assuntos que articulam, em maior ou menor proporção, relações 
interpessoais na família, no ambiente acadêmico/universitário e na comunidade. 
Podendo, a partir dessas relações e possíveis resultados refletir e, quiçá, repensar as 
                         
1 Youth Bulge, ou “Onda Jovem” corresponde a um fenômeno no qual há um inchaço na população de 
jovens adultos em comparação com crianças, adultos e idosos. As projeções para esse fenômeno apontam 
que quando há uma “Onda Jovem” não houve no passado e, provavelmente, não haverá no futuro próximo 
um número tão expressivo de jovens adultos na população de um país.  
2 De acordo com essa hipótese o suporte social atenua o impacto de experiências sentidas e percebidas 
como negativas e estressantes.  
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formas utilizadas para trabalhar/lidar com as experiências negativas de estudantes 
universitários na realidade nacional, descortinando possibilidades de articulação com os 
suportes sociais disponíveis. Assim, torna-se imprescindível que pesquisas sejam 
empreendidas na área, até porque, o contingente de estudos que envolvem esse tema, 
em nível nacional, ainda é pequeno diante da demanda existente. 
A ausência de pesquisas na faixa-etária entre 18 e 29 anos não ocorre devido a 
uma dificuldade em encontrar possíveis sujeitos de pesquisa, ou mesmo formar 
amostras, mas principalmente pela ausência e falta de clareza quanto à definição de 
período do desenvolvimento que engendra. Isso ocorre em decorrência da lacuna em 
relação ao pensar o desenvolvimento do final da adolescência para o início da vida de 
jovem adulto. O paradigma para esse período etário precisa ser disseminado não apenas 
no nível acadêmico, mas para a população geral, para que percebam como o 
desenvolvimento tem buscado novas formas de ocorrência na sociedade atual. Nesse 
contexto, a adultez emergente é oferecida como um novo paradigma, uma nova forma 
de pensar sobre o desenvolvimento nessa etapa, já que pesquisadores passaram a 
voltar o olhar para isso (Arnett, 2015). Desse modo, a fluidez e a heterogeneidade da 
adultez emergente representam uma oportunidade na qual os profissionais, pois se trata 
de um período rico, complexo e dinâmico de pesquisa. 
Esta pesquisa é importante também porque a literatura que versa sobre o 
suporte social entre estudantes universitários assinala que tal apoio é uma questão 
fundamental da experiência universitária (Cohen, 2004). Além disso, a equipe atuante no 
contexto universitário poderia se beneficiar de uma melhor compreensão da estrutura do 
suporte, no sentido de planejar aulas e programas que incentivem suporte social nesse 
cenário, diminuindo o impacto de experiências negativas tanto no desenvolvimento 
acadêmico quanto no ajustamento psicossocial de estudantes universitários. Afinal, se 
estudantes universitários se despertarem para a compreensão da importância potencial 
de formar relações positivas com seus pares no ambiente acadêmico, a abordagem e a 
aproximação durante aulas e cursos poderia incentivar experiências de aprendizagem 
mais engajadas e, em certa medida, mais agradáveis, melhorando as relações entre 
pares com colegas, professores e funcionários.  
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Portanto, percebe-se que o suporte social, enquanto tema de investigação, 
desperta grande interesse em pesquisadores de múltiplas áreas, principalmente no 
domínio internacional, pois estes têm se empenhado na criação e/ou aprimoramento de 
pesquisas e estudos envolvendo a temática (Cohen, Sherrod & Clark, 1986; Ditzen & 
Heinrichs, 2014; Doumen et al., 2012). Apesar disso, destaca-se também que o assunto 
em pauta ainda é um tema pouco explorado no enfoque aqui delimitado no âmbito 
educacional, conquistando, aos poucos, o seu espaço e, assim, avançando como 
interesse de pesquisadores. Nesse contexto, a realização da pesquisa proposta 
certamente será uma contribuição importante tanto para direcionar as práticas vigentes 
quanto para fornecer subsídios e contestações que irão iluminar futuras investigações 
em interface com o tema proposto. Espera-se que a amizade entre estudantes 
universitários atenue o impacto de experiências negativas, como a discriminação racial 
e que essa hipótese de atenuação possa ser associada a níveis mais elevados de 
engajamento, desempenho e persistência acadêmicos, confirmando, portanto, a 


























Esta seção trata da revisão de literatura relevante para a compreensão do tema 
dessa pesquisa. Transmite ao leitor um quadro geral sobre conceitos e pesquisas 
relacionados às dimensões da violência no cenário universitário. Nesse contexto, 
propõe-se também a explicar a definição de adultez emergente, trazendo para a 
discussão a atualidade e a emergência desse conceito para o cenário nacional, já que 
os estudos sobre o tema estão crescendo no Brasil. Além disso, promove a discussão 
do suporte social como uma estrutura teórica fundamental para o estudo do suporte 
social percebido e proveniente das relações sociais próximas, tais como família, pares e 
amigos. Pretende-se, também, apresentar pesquisas que examinam o suporte social no 
contexto universitário diante de experiências de vitimização, mostrando as possíveis 
relações entre essas dimensões. Por fim, apresenta o desempenho e o engajamento 
acadêmicos em suas definições como uma forma de acompanhar a persistência de um 
indivíduo na vida universitária e, assim, perceber se o suporte social pode contribuir com 
a perseverança na vida acadêmica.  
Para atingir o objetivo proposto nessa etapa, foi elaborado uma revisão e procura 
nas seguintes bases de dados: APA (American Psychological Association), BVS 
(Biblioteca Virtual em Saúde), Periódicos CAPES (Coordenação de Aperfeiçoamento de 
Pessoal de Nível Superior), ERIC (Education Resources Information Center), PsycInfo 
(Periódicos Eletrônicos em Psicologia), PubMed (United States National Library of 
Medicine) e SciELO (Scientific Eletronic Library Online). Ainda nesse contexto, foram 
selecionados descritores em português (estudantes universitários, jovens adultos, 
suporte social, apoio, experiencias negativas, discriminação, universitários, bullying, 
vitimização) e inglês (college students, emerging adults, youth, social support, negative 
experiences, discrimination, bullying, peer victimization) para que buscas simples e 
avançadas (booleanas) pudessem ser realizadas nas bases mencionadas para posterior 
organização dos artigos, teses e dissertações relevantes para a pesquisa. Na sequência, 
todo o resultado da busca será apresentado nas subseções que compõem essa revisão 
de literatura.  
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2.1 DIMENSÕES DA VIOLÊNCIA NO CONTEXTO UNIVERSITÁRIO 
 
 
Ingressar na universidade é um caminho cada vez mais decisivo para a vida 
adulta (Montgomery & Côte, 2003). De acordo com o censo da Educação Superior 
(Brasília, 2016) no ano de 2014, 8 milhões de vagas foram oferecidas no nível superior 
no Brasil, sendo 78,5% vagas novas. Nunca houve tantas vagas e matrículas no ensino 
superior como há no momento atual, mas é preciso saber como esses estudantes estão 
vivenciando essa transição para a universidade.  
De acordo com uma pesquisa conduzida pela União Nacional de Estudantes 
(National Union of Students, 2008) de Londres, as motivações que conduzem jovens a 
ingressarem na universidade estão conectadas ao sucesso e a um melhor 
posicionamento na vida de adultos, além de satisfação pessoal e um status de maior 
prestígio diante dos grupos sociais dos quais participam. Por outro lado, a pesquisa 
destaca que se esses estudantes se sentem incapazes e ameaçados ou passam por 
experiências negativas como bullying, vitimização de pares, discriminação (racial, étnica, 
gênero, social, financeira) e assédio no ambiente acadêmico. Diante de tais experiências, 
seu engajamento acadêmico é afetado, o que resulta em uma insatisfação grande com 
outros aspectos do desenvolvimento, afetando ainda, a saúde mental e emocional. 
Finalmente, a pesquisa enfatiza que estudantes que apresentam maior rede social, como 
amigos e colegas presentes, enfrentam melhor as situações elencadas e conseguem 
lidar melhor com eventos negativos. Portanto, para uma melhor compreensão do modo 
como essas experiências se inserem no ambiente acadêmico, a discriminação racial e a 
vitimização de pares serão explicados de modo mais detido (National Union of Students, 
2008).  
A discriminação é um fenômeno humano insidioso e complexo que tem evoluído 
junto com os seres humanos e se estende para além das fronteiras de raça e permeando 
outras facetas da vida (Louis & Taylor, 1999). Racismo, sexismo, idade e nível 
socioeconômico são apenas alguns dos diferentes tipos de discriminação (Fiske, 2000). 
Esses atos têm como alvo vários grupos, os quais envolvem pessoas negras, 
estrangeiros, mulheres, gays, lésbicas, transexuais, bissexuais, pessoas mais velhas, 
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pessoas economicamente desfavorecidas, deficientes físicos e muitos outros membros 
de categorias sociais desvalorizadas ou desfavorecidas (Fiske, 2000). A profundidade 
das consequências psicológicas, emocionais e físicas causadas pela discriminação são 
tão variadas e complexas sendo difícil verificar a extensão do sofrimento causado 
(Pascoe & Smart Richman, 2009). 
O "sexismo" é a prática de excluir e tratar negativamente indivíduos ou grupos 
com base no seu gênero (Ruggiero & Taylor, 1994). Quando realizado de forma 
estrutural e sistemicamente, muitas vezes, resulta no privilégio de homens (Gutek, 
Cohen, & Tsui, 1996). A discriminação nessa perspectiva visa mulheres e meninas e 
seus atos envolvem assédio e tratamento injusto realizado por familiares, cônjuges, 
parceiros, professores ou colegas (Henderson-King, & Stewart, 1999). Além disso, o 
sexismo pode ser realizado em ambientes acadêmicos e laborais por pessoas ou 
instituições quando apresentam comportamentos diferentes entre homens e mulheres 
em aspectos como tratamento, salários, funções e hierarquia (Filmer, 2005). 
 De acordo com a Pesquisa Nacional Sobre o Ambiente Educacional no Brasil, 
publicada pela ABGLT (2016), há altos níveis de discriminação por meio de agressões 
verbais e físicas contra estudantes LGBTI. Nesse contexto a pesquisa também aponta 
que a falta de segurança em ambientes educacionais para estudantes que sofrem 
discriminação resulta em um baixo desempenho acadêmico e falta de motivação para 
frequentar as aulas e o espaço de estudo, destacando os desafios e os preconceitos 
existentes em instituições de ensino no país (ABGLT, 2016).  
A discriminação racial ou racismo tem recebido atenção de pesquisadores de 
todo o mundo (Araújo Neto, 2011; Faro & Pereira, 2011; Pieterse et al., 2012), pois as 
consequências para a saúde (Kalckmann et al., 2007), a educação (Lopes & Alvarado, 
2015) e o desenvolvimento (Quintana & McKown, 2012; Silvério & Trinidad, 2012) dos 
indivíduos que sofrem esse tipo de discriminação são, além de negativas, prejudiciais 
em comparação com outros indivíduos que não vivenciaram situações de discriminação 
(Bratter & Gorman, 2011; Chavous, 2005; Smalls et al., 2007).  
Para Guimarães (2004), dentre diversas possibilidades, pode-se definir o 
racismo, bem como a discriminação racial enquanto um sistema de desigualdade de 
oportunidades, dentro de uma dada sociedade. Essas desigualdades podem ser 
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averiguadas estatisticamente por intermédio de uma conjuntura de desigualdades 
raciais, no âmbito da educação, da saúde, do emprego, da renda e em outros setores. 
Nessa perspectiva, o ambiente universitário pode ser considerado um dentre tantos 
cenários nos quais a discriminação racial toma forma e, assim, afeta e traz prejuízos aos 
indivíduos que sofrem tal tratamento desigual.  
Em relação ao desenvolvimento de pesquisas e de investigações em âmbito 
nacional, há um corpo de trabalhos apontando para as desigualdades raciais no Brasil, 
demonstrando como pessoas classificadas como negros (pardos e pretos) são e estão 
expostos a desvantagens cumulativas ao longo de seus ciclos vitais, principalmente por 
causa da discriminação racial (Carvalho, 2005; Heringer, 2001; Pager, 2006; Valente, 
2005). Pesquisas internacionais também têm se dedicado a demonstrar como a 
discriminação racial pode ser prejudicial para o engajamento nos estudos, desde as 
séries iniciais, acompanhando os indivíduos, inclusive, na vida universitária, 
prejudicando, assim, as possibilidades de desenvolvimento pleno do potencial de cada 
pessoa em sua vida psicológica, econômica e social (Coker et al., 2009; Pittman, 2010; 
Prelow, Mosher & Bowman, 2006; Rosenbloom & Way, 2004). 
Garcia de Sousa (2007) desenvolveu uma pesquisa sobre a permanência do 
estudante negro na Universidade Federal do Paraná (UFPR). De acordo com a 
pesquisadora, ao se abordar o tema discriminação, o grupo de pretos, seguido pelo 
grupo de pardos, são os que mais presenciam discriminação. Os estudantes, de uma 
forma geral, em 12% afirmaram que a discriminação foi feita por um colega ou par do 
curso de graduação; 3,51% atribuíram aos professores universitários a origem dessa 
discriminação e 0,64% disseram que a discriminação foi iniciada por um funcionário da 
instituição. Além disso, 10,85% dos estudantes universitários que participaram da 
pesquisa afirmaram já ter presenciado alguma cena de discriminação racial no interior 
da UFPR.   
Lopes e Braga (2007) promoveram, durante o ano de 2006, análises de 
pesquisas sobre o acesso e permanência da população afrodescendente e indígena no 
ensino superior no Brasil. Para tanto, as autoras selecionaram pesquisas feitas em 
universidades públicas, federais e estaduais, que utilizaram coleta de dados e estudos 
de casos, observando as especificidades de regiões e locais para cada pesquisa. Como 
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resultado, os trabalhos, em sua maioria, apontam que as políticas de ação afirmativa que 
contemplam o acesso e a permanência são essenciais para efetivar uma presença maior 
de estudantes negros, indígenas e outros grupos minoritários tanto na universidade, 
como no mercado de trabalho e na mídia. Além disso, as pesquisadoras destacam que 
as universidades e a sociedade brasileira só têm a ganhar com a diversidade étnico-
racial e a pesquisa sobre a discriminação racial e exclusão social interessa não apenas 
à área de políticas públicas, mas, também, à produção científica.  
Ao acompanhar a trajetória acadêmica de estudantes negros, pesquisadores têm 
buscado verificar diversas questões que se relacionam a uma inserção melhor e mais 
adequada desses estudantes na escola, na universidade, no mercado de trabalho e na 
sociedade de forma geral (Cruz, 2014; Machado & Barcelos, 2001; Maggie, 2006; Maggie 
& Fry, 2004; Neves & Lima, 2007). Bastos et al. (2014) pesquisaram a discriminação de 
raça em universidades brasileiras, os resultados da investigação apontaram que 
discriminação atribuída à cor está atrelada a um aumento em transtornos mentais. Outra 
pesquisa desenvolvida em âmbito nacional averiguou o efeito da discriminação sobre o 
consumo de álcool, demonstrando que o consumo aparece em um período crítico da 
vida universitária, incluindo situações de preconceito, principalmente durante a 
finalização da graduação (Coelho, Bastos & Celeste, 2015). 
A vitimização entre pares e o bullying são formas comuns de violência entre as 
populações adolescentes e jovens ao redor do mundo, atingindo prevalências que variam 
entre 2% e 44.1% dependendo do estudo (Hertz et al., 2015; Lepore & Kliewer, 2013; 
Menrath et al., 2015; Modecki et al., 2014; Sansone & Sansone, 2008; Sesar et al., 2012; 
Srabstein et al., 2006; Tsitsika et al., 2014; Williams et al., 1996; Yen et al., 2014; Zhou 
et al., 2015). No que se refere à definição, o comportamento de bullying encontra-se 
inserido nas condutas de vitimização de pares, trata-se de um comportamento no qual 
um indivíduo é objeto de agressão (física, emocional, verbal ou relacional) caracterizada 
pelo desiquilíbrio de poder; esse comportamento ocorre de forma repetitiva durante um 
período extensivo de tempo (Biebl et al., 2011; Karatas & Ozturk, 2011; O'Brien et al., 
2011; Owusu et al., 2011; Sesar et al., 2012; Tsitsika et al., 2014; Wolke & Lereya, 2015).  
Estudantes envolvidos em situações de vitimização e bullying, geralmente, têm 
mais probabilidade de desenvolver problemas mentais, emocionais e condições médicas 
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como: depressão, ansiedade, bulimia, anorexia, pensamento suicidas, dor de cabeça, 
dor de estômago, problemas de sono, fatiga, problemas de autoestima, falta de 
ajustamento social e problemas com desempenho acadêmico (Biebl et al., 2011; Due et 
al., 2007; Due et al., 2005; Fekkes et al., 2003; Fleming & Jacobsen, 2009; Gini & Pozzoli, 
2013; Hertz et al., 2015; Holmberg, 2010; Juvonen & Graham, 2014; Karatas & Ozturk, 
2011; Kendrick et al., 2012; Lepore & Kliewer, 2013; Menrath et al., 2015; Politis et al., 
2014; Sansone & Sansone, 2008; Tochigi et al., 2012; Underwood, et al., 2012; 
Vaillancourt & McDougall, 2013; Van Geel et al., 2016; Yen et al., 2014; Williams et al., 
1996). Os sintomas elencados começam a se manifestar já na infância e adolescência, 
tendo, ainda, influência no desenvolvimento posterior do indivíduo, podendo prejudicar 
seu desenvolvimento social, emocional e acadêmico na vida de adulto emergente 
universitário (Sansone & Sansone, 2008; Biebl et al., 2011; Karatas & Ozturk, 2011). 
Nesse contexto, deve-se destacar que o bullying e a vitimização de pares que ocorrem 
por meio de agressão física têm uma tendência a decair conforme o sujeito avança em 
idade. Contudo, a violência relacional continua e, por vezes, torna-se mais presente em 
relações entre jovens e adultos (Due et al., 2005; Owusu et al., 2011; Tsitsika et al., 
2014). Portanto, investigar a vitimização entre pares na universidade exige um olhar mais 
atento, já que não se pode afirmar que não haja vitimização, pois essa ocorre 
principalmente por meio de situações relacionais.  
No ambiente acadêmico é mais raro ouvir relatos de bullying ou agressão física, 
ao se comparar com a educação básica. Isso ocorre, principalmente, por conta da faixa 
etária, pois os comportamentos de jovens tendem a ter um cunho mais relacional quando 
se trata de vitimização e violência entre universitários, havendo espaço para intimidação, 
preconceito, discriminação, fofocas, difamação e outros comportamentos semelhantes 
para estudantes que não se encaixam no perfil estipulado pela sociedade (Dahlen et al., 
2013). Além disso, muitos pesquisadores têm apontado o fato de que indivíduos que 
vivenciaram vitimização de pares, bullying, agressão física e relacional durante a 
adolescência tendem a se tornar adultos emergentes com problemas de ajustamento 
social, emocional, psicológico, acadêmico e mental no ambiente universitário (Cosgrove, 
Nickerson & DeLucia, 2017). Contudo, é importante verificar que tipos de experiências 
negativas relacionadas às situações de vitimização ocorrem no ambiente acadêmico.  
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Diante desse quadro, nota-se que a discriminação pode afetar o engajamento e 
o desempenho acadêmico em estudantes, apontando, assim, um tema que precisa ser 
investigado com precisão para que haja maior compreensão. Atualmente é notável o 
aumento no número de matriculados em universidades, e por isso pesquisadores 
passaram a investigar fatores relacionados à persistência e a participação nesse 
contexto acadêmico. Em outras palavras, torna-se imprescindível investigar a presença, 
a persistência e a participação em estudantes que vivenciam a discriminação na 
universidade brasileira, pois apesar de todos os avanços, ainda há muito a se conquistar 
no espaço nacional, tanto em relação à pesquisa, quanto à compreensão de relações e 
representações que são e estão sendo construídas a cada dia. Deste modo, propõe-se 
verificar se: o suporte social proveniente da família, dos pares e amigos pode contribuir 
para a persistência e bom desenvolvimento acadêmico na universidade diante de 
experiências de discriminação?  
Portanto, descrever a percepção que estudantes têm quanto a situações de 
violência e de vitimizações de pares e suas associações com a saúde mental, física e 
bem-estar em meio ao ambiente acadêmico configuram importantes tarefas propostas 
por esta pesquisa. Embora seja menos frequente ouvir relatos de agressões entre 
adultos, ainda sim, é relevante investigar que tipos de experiências negativas vêm 
ocorrendo no meio universitário, pois só assim será possível repensar ações e mobilizar 
esferas da sociedade para práticas desenvolvidas no contexto de desenvolvimento 
humano que é a universidade.  
 
 
2.2  A ADULTEZ EMERGENTE (AE) NO CONTEXTO ACADÊMICO/UNIVERSITÁRIO 
 
 
Nas últimas décadas, uma nova forma de se pensar o final da adolescência e 
início da jornada do jovem adulto surgiu, trata-se da adultez emergente. Em um artigo 
seminal para a área, Arnett (2000) propõe um período de vida que abranja as 
experiências, bem como o desenvolvimento do jovem na faixa etária dos 18 aos 29 anos 
de idade. Originalmente, essa etapa é designada de emerging adulthood (EA), o termo 
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surgiu quando Arnett & Taber (1994) sugeriram que há um processo do desenvolvimento 
humano que está além da adolescência, a qual, por outro lado, não corresponde a 
totalidade do que se espera da vida adulta. Em português, essa etapa é identificada 
como adultez emergente (AE), correspondendo, assim, a tradução precisa dos 
descritores em inglês. O interesse pela AE vem crescendo como área de investigação e 
o uso do termo adulto emergente tem se tornado cada vez mais comum na literatura 
internacional (Alessandri, 2016; Arnett, 1994, 2000, 2004, 2015; Hendry & Kloep, 2007; 
Skaletz & Seiffge-Krenke, 2010), mas ainda é relativamente novo no cenário brasileiro 
(Dutra-Thomé & Koller, 2014; Dutra-Thomé & Koller, 2017; Dutra-Thomé et al., 2017; 
Pereira, Dutra-Thomé & Koller, 2016). 
A partir do momento em que as investigações de Arnett (1994, 2000, 2004, 2015) 
foram introduzidas no universo de pesquisa uma nova concepção teórica de AE se 
desenvolveu, lado a lado, com achados empíricos. Nessa perspectiva, a sugestão de 
uma etapa distinta da adolescência, sem correspondência exata com os papéis da vida 
adulta destaca, em relação aos períodos mencionados, uma distinção demográfica e 
subjetiva, além das explorações de identidade (Arnett, 2000, 2015). Nesse contexto, 
Arnett (2015) destaca três elementos chaves dessa etapa: a demografia, a subjetividade 
e a exploração da identidade. A questão demográfica é marcada, nessa fase, pela 
imprevisibilidade de residência, uma vez que o indivíduo está apto a sair da casa dos 
pais e se mudar conforme lhe for conveniente. A subjetividade está atrelada, 
especificamente, ao fato de a faixa etária dos 18 anos 29 anos corresponderem a um 
momento no qual as pessoas não se sentem mais adolescentes, mas também não se 
consideram totalmente inseridas na vida adulta. Portanto, durante esse período de 
desenvolvimento que envolve adolescência e entrada na adultez emergente as pessoas 
se defrontam com uma oportunidade única para explorações de identidade nas áreas de 
estudo, trabalho, relacionamentos e visões de mundo (Arnett, 2004). 
Uma das principais razões para o estabelecimento dessa etapa consiste no fato 
de que, atualmente, a maior parte das pessoas inseridas nessa fase não despende 
tempo do final da adolescência e início da juventude no estabelecimento de papéis 
adultos fixos (casamento, inserção em uma ocupação para a vida toda, 
maternidade/paternidade), mas sim na experimentação de todas as possibilidades nos 
29 
 
estudos, relacionamentos, trabalho e identidade (Arnett, 2015). Nesse panorama, não se 
trata de uma mera transição, mas de um período distinto do desenvolvimento humano. 
Esse período possui cinco características que o tornam único, a saber, a idade da 
exploração da identidade, a idade da instabilidade, a idade em que o indivíduo focaliza 
em si mesmo, a idade do sentimento de estar em meio a algo (nem adolescente, nem 
adulto) e a idade das possibilidades.  
Em relação às pesquisas e estudos sobre a entrada na vida adulta, muitos 
teóricos e investigadores descreveram essa etapa do desenvolvimento no passado 
(Erikson, 1950, 1968; Keniston, 1968, 1971; Levinson, 1978, 1986). Em particular, os 
trabalhos de Erikson (1950, 1968), Keniston (1968, 1971) e Levinson (1978, 1986) foram 
essenciais para se pensar a fundação de uma estrutura teórica da adultez emergente. 
Contudo, Arnett (2000) foi o primeiro a conceituar uma etapa distinta desse período 
abrangendo a idade dos 18 anos 29 anos, além de realizar pesquisas empíricas relativas 
às questões pontuais desse momento específico do desenvolvimento.  
É importante, ainda, destacar as razões pelas quais a AE não pode ser definida 
como adolescência e nem como vida adulta. Pesquisadores contemporâneos, 
geralmente, definem a adolescência com início aproximadamente aos 10 ou 11 anos, 
estendendo-se até aos 18 ou 19 anos de idade. Ao abordar essa definição, o Journal of 
Research of Adolescence, proclama que a adolescência corresponde à segunda década 
de vida (Sherrod, Haggerty & Featherman, 1993). Atualmente, faz sentido definir a 
adolescência como a idade que abrange dos 10 aos 20 anos, pois as pessoas têm em 
comum nessa faixa etária o fato de morarem com os pais ou responsáveis, a passagem 
pelas mudanças físicas da puberdade e, frequentemente, estarem na escola formando 
grupos com pares (Sanders, 2013). Em grande parte das sociedades e culturas ao redor 
do globo, os indivíduos passam a responder legalmente por seus atos, atingindo a 
maioridade ao final da adolescência.  
Por outro lado, existem razões, também, pelas quais a definição de adulto 
emergente é mais apropriada do que jovem adulto. De acordo com Arnett (2000) a 
maioria das pessoas concorda que essa passagem é gradual e não pode ser definida 
tão logo se sai da adolescência, pois geralmente os indivíduos ainda não estão casados, 
não têm filhos e nem ocupam uma posição de trabalho definitiva, pois estão, 
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frequentemente, estudando e explorando possibilidades. Além disso, o termo emergente 
captura a fluidez, a dinâmica e as mudanças que estão se operando no indivíduo. O 
termo jovem adulto, por outro lado, geralmente é aplicado para o início dos 30 anos, pois 
embora grande parte das pessoas não sinta que atingiu a vida adulta entre os 18 e 29 
anos, aos 30 o quadro da vida adulta se torna mais evidente e consistente. Assim, jovens 
adultos devem ser distinguidos de adultos emergentes por muitas razões.  
Alguns pesquisadores, como Hendry e Kloep (2007), questionam a 
universalidade do fenômeno denominado de AE, baseando-se no fato das culturas 
variarem amplamente ao redor do globo. Primeiramente, Arnett (2000, 2004) destaca 
que a AE não é um período universal, mas um estágio que existe apenas em culturas 
que adiaram a entrada nos papéis e nas responsabilidades relativas à vida adulta até 
passar bem pelo final da adolescência. Atualmente, a AE consiste em um processo do 
desenvolvimento normativo da sociedade industrializada e pós-industrializada, com 
economia baseada na informação e na tecnologia (Arnett et al., 2011). Nessa conjuntura 
econômica, torna-se possível para os jovens adiarem o papel estável no trabalho para o 
final dos 20 anos, porque as suas famílias e a sociedade, de um modo geral, não estão 
desesperadas por sua contribuição laboral. Paralelamente a esse panorama, cresce a 
demanda para obter um nível educacional mais elevado com a intenção de atingir 
melhores posições no mercado de trabalho. Entretanto, esse fenômeno não se faz 
presente apenas em sociedades desenvolvidas, mas, também, em sociedades 
emergentes em relação ao desenvolvimento econômico.  
Do Brasil para a China, da África do Sul para o Chile, o mesmo padrão está 
tomando conta da vida dos indivíduos denominados adultos emergentes: quando 
comparados a gerações anteriores, as pessoas nessa faixa etária dedicam mais tempo 
à educação, tem casamentos tardios e iniciam na paternidade ou maternidade mais 
tarde. Essas são indicações do período de vida vivido pelo adulto emergente. Ainda que 
a economia esteja em expansão, a AE está se tornando normativa como parte desse 
processo. Outras teorias podem surgir, pois as culturas e a economia mudam de formas 
inimagináveis. Entretanto, pelo futuro previsível, as ideias de AE são úteis ao redor do 
mundo no século XXI (Arnett et al., 2011, 2015).  
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Dutra-Thomé e Koller (2014) realizaram uma pesquisa exploratória descritiva 
transversal em relação à transição para a vida adulta em brasileiros de diferentes níveis 
socioeconômicos (NSE) tendo como base a definição de adulto emergente. Para tanto, 
as autoras analisaram variáveis sociodemográficas, percepção de adultez, status 
educacional, acesso à tecnologia e inserção no mercado de trabalho. A pesquisa contou 
com uma amostra de 547 jovens de Porto Alegre (RS), de ambos os sexos, de níveis 
socioeconômicos variando de baixo a alto, os quais tinham idades entre 18 e 29 anos, 
correspondendo, assim, a faixa etária definida por Arnett (2000, 2004) ao explorar o 
fenômeno da AE. Os resultados apontaram que mais de 50% dos jovens pesquisados 
se percebem em meio a uma ambivalência quanto a terem atingindo ou não a vida adulta, 
o que pode sugerir uma existência de AE tanto em níveis socioeconômicos baixos quanto 
altos. Entretanto, as autoras destacam que o fenômeno da AE apresentou uma 
probabilidade maior de ocorrência em contextos de níveis socioeconômicos altos, pois o 
grupo com níveis socioeconômicos baixos demonstrou uma tendência em assumir 
responsabilidades adultas precocemente, diminuindo a experimentação e as 
possibilidades presentes na AE enquanto fenômeno de desenvolvimento humano.  
Dutra-Thomé et al. (2017) vêm desenvolvendo uma pesquisa exploratória 
descritiva transversal para averiguar o fenômeno descrito como AE nas cinco regiões 
brasileiras. De acordo com achados recentes, há relações positivas entre conexão com 
a família e autoeficácia3 e autoestima. Por outro lado, eventos encarados e percebidos 
como estressores se conectam negativamente com a autoeficácia não tendo vínculo com 
a autoestima. Esses resultados ressaltam a premissa dessa pesquisa: por um lado a 
influência de fatores de proteção, como o suporte social da família, ao mesmo tempo em 
que há fatores vistos como ameaçadores e de risco ao desenvolvimento, consideradas 
experiências estressantes. Essa pesquisa ainda aponta a família e as instituições 
educacionais como espaços protetivos na promoção do desenvolvimento de adultos 
emergentes brasileiros, especialmente em regiões com problemas mais acentuados de 
acesso à educação e ao trabalho (Dutra-Thomé et al., 2017).  
                         
3 Esse conceito foi introduzido por Bandura (1987) e refere-se às crenças que as pessoas têm sobre suas 
capacidades e/ou exercício de controle que possuem sobre determinados eventos que afetam suas vidas.  
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Como pontuado por Arnett (2000, 2004) e, recentemente, corroborado por Dutra-
Thomé e Koller (2014), a AE faz sentido em culturas e sociedades nas quais as pessoas 
adiaram a entrada no papel de adultos até a metade dos 20 e início dos 30 anos de 
idade. Esse ponto traz para a discussão o fato de que o contexto pode influenciar o 
desenvolvimento da pessoa. Um modelo teórico atual que considera as influências do 
contexto é o paradigma bioecológico proposto por Bronfenbrenner (2011), o qual 
considera o ser humano um agente ativo em seu ambiente, ressaltando, ainda, a 
influência do tempo no desenvolvimento humano. O modelo bioecológico pode ser 
aplicado ao estudo da AE por algumas razões. A teoria proposta por Arnett (2000) implica 
mudanças sociais e econômicas (o cronossistema do paradigma bioecológico), nas quais 
os adultos emergentes estão imersos cultural e historicamente de forma única com o seu 
ambiente. Além disso, a teoria bioecológica proposta por Bronfenbrenner (2011) faz 
referência a um modelo pessoa-processo-contexto-tempo que pode ser aplicada à AE 
na análise dessas forças atuando reciprocamente no desenvolvimento humano.  
Apesar dessas ideias e teorias da psicologia e educação considerarem o 
contexto de forma significativa para o desenvolvimento, muitas pesquisas ainda dão 
ênfase apenas ao nível individual ao invés de analisar a pessoa em interação com o seu 
ambiente e com as pessoas que o compõem. Para preencher essa lacuna, o presente 
estudo focaliza sua atenção no ambiente universitário e no suporte providenciado pelas 
interações com pares e amigos, porque se acredita que, mesmo não tão exploradas, as 
relações e interações que ocorrem no ambiente acadêmico configuram experiências 
significativas na vida de adultos emergentes que frequentam a universidade.  
Partindo do exposto acima, nota-se que a AE pode ser definida como a idade 
das possibilidades, pois como Arnett (2007) postulou, os jovens percebem que o futuro 
reserva possibilidades nos relacionamentos, nos estudos e no trabalho. Nesse cenário, 
o ambiente universitário se torna contexto para muitas possibilidades, pois traz em si não 
apenas o aspecto educacional e formativo, mas, também, os relacionamentos com os 
pares com interesses similares.    
Portanto, o contexto universitário emerge como um espaço importante para o 
desenvolvimento dos adultos emergentes, pois a educação, o ensino e a pesquisa se 
relacionam aos papéis adultos que serão enfrentados no desenvolvimento posterior 
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(Chiang & Hawley, 2013). Nesse contexto, o adulto emergente começa uma nova jornada 
com pares e relacionamentos e, assim, a qualidade dessas relações no contexto 
acadêmico passam a ser fundamentais para o desenvolvimento pleno do adulto 
emergente (Dennett & Azar, 2011; Kopala-Sibley et al., 2016; McFaul, 2016). 
 
 
2.3 O SUPORTE SOCIAL PROVENIENTE DA FAMÍLIA, PARES E AMIZADES COMO 
FONTE DE APOIO DIANTE DE EXPERIÊNCIAS NEGATIVAS  
 
 
O interesse sobre o suporte social e sua relação com bem-estar e saúde vem 
crescendo no âmbito de pesquisas (Martínez-Hernáez, et al., 2016; Pepin & Banyard, 
2006; Tinajero, et al., 2015). Embora a literatura sobre suporte social seja vasta e variada, 
há um consenso entre os pesquisadores de que o suporte social afeta o bem-estar 
positivamente (Cohen, 2004; House, Umberson & Landis, 1988; Israel & Rounds, 1987; 
Sarason & Sarason, 2009). Para explorar o suporte social como construto teórico e 
investigar o suporte social proveniente da família, dos pares e das amizades entre 
estudantes universitários é preciso definir suas dimensões e categorias.  
Embora muitas pesquisas façam referência ao suporte social percebido pelo 
indivíduo (Rice et al., 2013; Schmidt, Miles & Welsh, 2011; Tinajero et al., 2015; Tras, 
2013; Young-Jones et al., 2015), há algumas que citam o suporte enquanto medida 
recebida por um indivíduo em determinada situação difícil (Baker et al., 2013; Chao, 
2012; Fernández-González, González-Hernández & Trianes-Torres, 2015; Kong, Zhao 
& You, 2013). A pesquisa em suporte social pode se valer das duas abordagens, tanto 
de forma independente quanto juntando as duas perspectivas. Contudo, pesquisas têm 
demonstrado que é possível mensurar o suporte social a partir do exame da percepção 
do indivíduo, tal abordagem consiste na percepção de uma pessoa quanto aos 
comportamentos de apoio e suporte de algum dos pares com o qual interage no sentido 
de se beneficiar e receber ajuda diante de experiências negativas e difíceis (Chao, 2012).  
 As pesquisas que estudam o suporte social apresentam, além das categorias de 
suporte (emocional, instrumental, informacional ou avaliativo), as fontes do suporte. 
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Dentre as principais fontes apresentadas e investigadas estão os suportes dos pais e 
familiares (Cheng, Ickes & Verhofstadt, 2012; Mahatmya & Lohman, 2012; Poon & 
Knight, 2013; Riggio & Kwong, 2011), os relacionamentos afetivo-amorosos (Dulmen, 
2008; Lamborn & Groh, 2009) e os relacionamentos com os pares, isto é, com os amigos 
e colegas próximos (Lansu & Cillessen, 2012). Pesquisas sobre os tipos de 
relacionamentos de estudantes universitários demonstram que os familiares, os pares e 
as amizades correspondem a importantes fontes de suporte social durante a jornada 
universitária (Credé & Niehorster, 2012; Fruiht, 2015; Nelson et al., 2008; Purswell, 
Yazedjian & Toews, 2008; Shulman, Kalnitzki & Shahar, 2009). 
 O suporte social se refere à percepção que alguém tem de receber apoio e 
suporte de comportamentos de outras pessoas com as quais convive, podendo esse 
suporte ser emocional, instrumental, informacional ou avaliativo (Cohen & Wills, 1985). 
O suporte emocional envolve empatia e cuidado com o outro. O suporte instrumental, 
por sua vez, refere-se ao fornecimento de uma ajuda tangível. O suporte informacional, 
como o termo sugere, refere-se ao fornecimento de informações necessárias para um 
indivíduo que esteja precisando. Finalmente, o suporte avaliativo, diz respeito à 
afirmação que é concedida a uma pessoa que o recebe (Cohen & Wills, 1985).  
As inúmeras pesquisas desenvolvidas em diversos e variados contextos sobre o 
suporte social conduziram pesquisadores ao estabelecimento de uma estrutura teórica 
capaz de explicar o funcionamento desse conceito de forma abrangente, trata-se do 
modelo de atenuação (Buffering Model). Partindo do pressuposto de que o suporte social 
tem considerável impacto sobre o ajustamento do sujeito, evidências acumuladas nos 
últimos anos demonstram que, seja qual for a perspectiva definidora, tal elemento exerce 
importante função (direta ou indireta) na determinação dos indicadores de bem-estar e 
saúde dos sujeitos (Cohen & Wills, 1985). De acordo com Cohen e Wills (1985), o suporte 
social é toda a informação (no que se refere ao verbal e não verbal) que leva o indivíduo 
a perceber-se cuidado e estimado, pertencendo, também, a um sistema de obrigações 
mútuas, colaborando para o enfrentamento das adversidades. O resultado é observado 
nos benefícios à saúde física, mental, emocional e social. Nesse contexto, Cohen e Wills 
(1985) ressaltam as duas possibilidades de associação entre suporte social e bem-estar: 
o modelo de atenuação e o modelo de efeitos principais.  
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No modelo de atenuação, o suporte social está relacionado ao bem-estar 
apenas, ou primariamente, para pessoas sob estresse, ou seja, o suporte social figura 
como protetor diante de respostas provenientes de eventos negativos (efeito indireto). 
Neste modelo, o suporte social protege e/ou ameniza o indivíduo dos efeitos danosos de 
experiências percebidas como negativas.  
O modelo dos efeitos principais destaca que os recursos sociais têm um efeito 
benéfico independentemente de as pessoas estarem ou não sob a influência de eventos 
negativos e/ou estressantes (efeito direto). Em outras palavras, o suporte social preserva 
a saúde independentemente da presença de adversidades ou eventos considerados 
negativos. 
Ambos os modelos, isto é, tanto o modelo de atenuação, quanto o modelo dos 
efeitos principais, configuram classificações adotadas por pesquisadores a partir de suas 
necessidades e intenções específicas de pesquisa (Davidson & Demaray, 2007; Lee, 
Koeske & Sales, 2004; Windle, 1992). O referencial teórico metodológico aqui adotado 
focaliza na hipótese de suporte social sob a perspectiva investigativa do modelo de 
atenuação. 
Com base nesse enfoque, deve-se destacar que o suporte social pode ser 
recebido e percebido como oriundo de diferentes fontes. Há diferenças entre utilizar os 
termos receber ou perceber em relação ao suporte social. Pode-se receber suporte sem 
que haja consciência disso. Por outro lado, perceber exige tomar consciência e é 
autorelatado.  Por isso, torna-se necessário enfatizar que a presente pesquisa focaliza 
seus esforços na percepção que os indivíduos têm do suporte social que recebem, pois, 
o método partirá da utilização de escalas, questionários e instrumentos que se aplicam 
à perspectiva do estudante universitário quanto ao suporte social que este percebe em 
seus relacionamentos interpessoais. Dentre as principais fontes, situam-se as amizades, 
os pares, os relacionamentos afetivos e os pais. Diante dessa multiplicidade de 
possibilidades, o estudo enfoca na verificação de como a família, os pares e as amizades 
podem influenciar e em que medida atenuam o impacto de eventos negativos em 
indivíduos que estão vivenciando a AE. Diversos estudos têm demonstrado que as 
relações sociais próximas podem ser protetora em face de experiências negativas como 
vitimização de pares (Adam & Bukowski, 2007; Adam, Santo & Bukowski, 2011; Hodges, 
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Boivin & Bukowski, 1999), vitimização relacional (Calhoun et al., 2014), problemas de 
ajustamento psicossocial (Laursen et al., 2007) e discriminação étnico-racial (Huynh & 
Fuligni, 2010), entretanto, pouco é conhecido sobre como pode influenciar adultos 
emergentes em contexto universitário no cenário nacional. 
Diante do quadro traçado, nota-se que a literatura que versa sobre o suporte 
social em estudantes universitários focaliza sua atenção na importância que 
relacionamentos com a família e pares têm na vida daqueles que recebem apoio e nos 
benefícios que tal suporte concede diante de experiências negativas e estressantes. No 
entanto, essas pesquisas, são, em sua grande maioria, internacionais, como vem sendo 
demonstrado durante a seção de revisão de literatura. Portanto, o cenário nacional de 
pesquisa, situa-se em um momento incipiente quanto às pesquisas envolvendo a 




2.4 O SUPORTE SOCIAL PROVENIENTE DAS RELAÇÕES SOCIAIS PRÓXIMAS E 




Os processos sociais e psíquicos exercem um papel significativo no baixo 
desempenho acadêmico de pessoas que já vivenciaram algum tipo de vitimização ou 
discriminação? Essa questão conduziu pesquisadores em busca de respostas quanto à 
influência dos estereótipos em relação ao desempenho acadêmico de estudantes negros 
(Steele & Aronson, 1995; Steele, Spencer & Aronson, 2002). Steele, Spencer e Aronson 
(2002) acumularam considerável evidência de que quando um estereótipo negativo 
sobre um grupo é relevante o suficiente para influenciar uma performance, isso pode 
enfraquecer a realização de atividades acadêmicas e que exigem o desenvolvimento de 
habilidades sociais. Nessa perspectiva, Steele, Spencer e Aronson (2002) destacam que 
esse efeito do estereótipo não é a única causa de baixos desempenhos em grupos que 
sofrem discriminação, mas é uma explicação de parte da história. Suponha que uma 
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visão negativa não tenha nada a ver com o comportamento de alguém, mas seja derivado 
do que as pessoas pensam sobre o grupo do qual essa pessoa faz parte. Para ilustrar 
isso, Steele, Spencer e Aronson (2002) utilizam a história de Brent Staples, escritor e 
editor do New York Times: quando ele chegou ao campus de Hyde Park, na Universidade 
de Chicago para se tornar estudante de psicologia, em 1976, ele percebeu que, enquanto 
estudante norte americano negro ele deixava as pessoas apreensivas, nas ruas as 
pessoas pareciam evitá-lo e os seguranças das lojas de departamento o seguiam. 
Depois de um tempo, Staples concluiu que estava sendo visto por meio das lentes de 
um estereótipo negativo de sua raça e não com base em seus comportamentos. Desse 
modo, os efeitos dos estereótipos podem ser negativos para o desempenho de 
estudantes negros e outros estudantes parte de grupos minoritários. Nesse contexto, 
acredita-se que a família, os pares e as amizades são possíveis suportes para reverter 
e quem sabe superar essa situação, ou pelo menos parte dela.  
As amizades e os relacionamentos com pares próximos caracterizam 
construções vitais presentes na maior parte das sociedades, além de constituírem objeto 
de estudo de diversas perspectivas ao redor do mundo (Credé & Niehorster, 2011). 
Embora muitos teóricos apontem a importância da amizade para estudantes da 
educação básica, crianças e adolescentes (Adams & Bukowski, 2007; Adams, Santo & 
Bukowski, 2011), apenas mais recentemente as investigações têm se interessado pelo 
papel ocupado por essa fonte social no ambiente acadêmico (Banerjee, Meyer & Rowley, 
2016; Tovar, 2015). Pesquisadores atentos à educação superior vêm apontando que 
pares e grupos configuram importante aspecto da experiência universitária (Bolger & 
Amarel, 2007). No entanto, há pouca clareza quanto ao papel exercido pelas amizades 
em relação ao desempenho acadêmico, bem como o engajamento e a persistência 
durante os estudos na universidade.  
Nesse contexto, deve-se destacar que, embora os conceitos de engajamento, 
desempenho e persistência na vida acadêmica estejam interligados e digam respeito à 
integração do indivíduo à vida universitária, representam aspectos que merecem ser 
definidos de forma particular. A persistência é verificada com a conclusão do curso, 
sendo influenciada, de modo preponderante, pelo engajamento, que se refere ao 
envolvimento em atividades relacionadas à esfera acadêmica e, finalmente, o 
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desempenho alude aos indicadores do percurso do estudante durante sua trajetória 
universitária (Vendramini et al., 2004). 
As amizades e os pares também têm sido associadas a diversos aspectos do 
desenvolvimento individual. Pesquisadores que avaliaram o papel desempenhado por 
amizades em crianças, verificaram que os pares têm uma influência significativa no 
desempenho escolar e no crescimento social durante os anos descritos como pré-
adolescência e além (Newcomb & Bagwell, 1996). Com as rápidas mudanças 
tecnológicas da sociedade, a noção de amizade tem sido atualizada em novas bases, 
pois os estudantes universitários nesta segunda década do século XXI têm 
características e marcas de personalidade específicas. Por exemplo, mundialmente, há 
uma variedade de nomenclaturas associadas às novas gerações, como a “Geração X”, 
a “Geração do Milênio”, “Geração Y”, ou “Geração Eu” e, mais recentemente, “Geração 
Z”, que corresponde àqueles que nasceram entre o final do século XX e primeira década 
do século XXI, trata-se da população que ocupa na atualidade os espaços nas 
universidades (Wood, 2013). Enquanto a “Geração X” assistiu a possibilidade de uma 
revolução tecnológica, a “Geração Y” nasceu em meio a essa revolução tecnológica a 
“Geração Z” veio tomar parte em um mundo imerso em tecnologia (Iorgulescu, 2016). 
Essas diferenças refletem em formas de relacionamentos e amizades na qual redes 
sociais (ex., Facebook, WhatsApp, Twitter) influenciam a forma como os universitários 
se relacionam (Ozkan & Solmaz, 2015). Nesse contexto, estudantes universitários são 
integrados a grupos heterogêneos com necessidades e desejos que desafiam o status-
quo (Howe & Strauss, 2006; Twenge, 2006). 
De acordo com Astin (1993) os pares e os grupos configuram o maior potencial 
de crescimento e desenvolvimento individual durante os anos despendidos na 
universidade. Astin (1993) ainda propõe os pares e os grupos estabelecidos no ambiente 
universitário a partir de duas perspectivas: na visão psicológica e individual; e no ponto 
de vista sociológico e grupal. Nesse contexto, o nível individual com pares se baseia em 
um conjunto de indivíduos com os quais o estudante se identifica, buscando aprovação 
e aceitação. Os grupos, por seu turno, seguem a mesma lógica, sendo a busca pela 
identidade, aceitação e aprovações os aspectos fundamentais nos relacionamentos. 
Além disso, quanto mais forte for a filiação e identificação com pares e grupos, mais 
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essas relações irão influenciar o estudante, afetando seu engajamento acadêmico e 
desenvolvimento (Astin, 1993). 
As amizades possuem grande impacto sobre o desenvolvimento, entretanto, é 
necessário investigar as razões que levam a isso. Compreender a natureza das 
amizades e relacionamentos entre pares pode lançar luz sobre um importante aspecto 
do desenvolvimento humano. Estudos clássicos demonstram que as amizades 
desempenham um importante papel no modo pelo qual estudantes percebem seus 
sucessos e fracassos acadêmicos (Stephan, Kennedy & Aronson, 1977). De acordo com 
os achados dos autores, estudantes demonstraram menos egoísmo em seus 
comportamentos quando trabalhando ou competindo com amigos, ao invés de 
desconhecidos ou pessoas com as quais tivessem pouca interação. As amizades, nessa 
perspectiva mais ampla, possuem um impacto significativo no modo pelo qual estudantes 
encaram e lidam uns com os outros, bem como conduzem a atribuição de determinados 
comportamentos positivos em relação ao engajamento acadêmico. 
Com o aumento no número de matrículas em cursos superiores, crescem, 
também, as necessidades de se compreender a conexão entre fatores presentes no 
contexto universitário. Há diferentes elementos que podem apontar para a satisfação e 
o sucesso para estudantes universitários. A qualidade de vida na universidade pode estar
vinculada ao suporte social e ao desempenho acadêmico apontado pelas notas e pelo 
engajamento do estudante em atividades de desenvolvimento acadêmico. Pesquisas 
têm apontado que indivíduos que se percebem como parte do grupo, estimados e 
apoiados têm um melhor ajustamento e desenvolvimento acadêmicos durante a fase 
universitária (Campbell, 2010; Freitas & Bravo, 2012; Kim & Sax, 2009; Kitsantas, Winsler 
& Huie, 2009). Além disso, um bom desempenho acadêmico na universidade também 
está relacionado a níveis mais elevados de autoestima e bem-estar entre estudantes que 
vivenciaram situações de vitimização (Griffin et al., 2012). 
De acordo com Campbell (2010) o indicador fundamental do tão almejado 
sucesso universitário corresponde à formatura, isto é, a conclusão do curso. Ao mesmo 
tempo, o autor também enfatiza que a formatura não deveria ser o único indicador de 
sucesso, pois a aprendizagem e o engajamento com a formação são também 
fundamentais para a futura profissão e desenvolvimento do indivíduo. Nesse contexto, o 
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desempenho acadêmico corresponde a uma importante dimensão, pois providencia 
indícios para que se possa compreender como o estudante está se adaptando a essa 
fase, bem como pode apontar para a qualidade das relações e interações, sejam essas 
positivas ou negativas, revelando, através de medidas como a nota, o quanto o suporte 
social está presente ou ausente (Choi, 2005; Cokley, 2000; De Freitas, 2012; Elias & 
MacDonald, 2007; Thompson & Gregory, 2011).  
Apesar do notório aumento de inscrição em cursos universitários, há ainda uma 
representação baixa e insuficiente de estudantes negros, tanto iniciando quanto 
concluindo cursos acadêmicos (Allen & Haniff, 1991; Fletcher & Tienda, 2010; Gloria et 
al., 1999; O’Connor, Lewis & Mueller, 2007; Zirkel & Johnson, 2016). Nesse panorama, 
as interações que os estudantes desenvolvem no ambiente acadêmico têm papel 
fundamental no engajamento e desempenho, afetando, dessa forma, a persistência na 
graduação, podendo, ainda, resultar na realização e conclusão do curso superior 
(Komarraju, Musulkin & Bhattacharya, 2010; Lundberg & Schreiner, 2004; Milem & 
Berger, 1997; Wittrup et al., 2016).  
As diferenças raciais, sociais, étnicas e de gênero têm se tornado um desafio 
para a sociedade de um modo geral e para instituições de ensino, de forma específica, 
pois representam espaços de ascensão social e desenvolvimento humano (Museus, 
Nichols & Lambert, 2008). Nesse panorama, há diversos fatores que podem contribuir 
para um maior engajamento acadêmico, dentre os quais o suporte social se destaca, 
pois pode contribuir para um maior ajustamento do estudante ao meio no qual está 
inserido diante de experiências negativas (Gloria et al., 1999; Neblett et al., 2006).  
Portanto, este estudo examina o suporte social proveniente da família, dos pares 
e das amizades, bem como a sua importância diante de experiências negativas em 
adultos emergentes que sejam estudantes universitários. Uma das formas de verificar o 
desempenho e engajamento acadêmicos diz respeito à análise e observação das notas, 
pois se trata de uma das maneiras de operacionalizar o histórico e desenvolvimento dos 
estudantes em um curso universitário. Além disso, como demonstrado pela seção de 
revisão de literatura, os pares correspondem a uma importante fonte de suporte social e 
averiguar a conexão entre suporte social, amizade, desempenho acadêmico e 
experiências negativas durante a AE gera uma compreensão importante e necessária 
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3. DEFINIÇÃO DO PROBLEMA E OBJETIVOS 
 
 
A partir da hipótese de atenuação social, espera-se que a presença de familiares, 
pares e amigos, enquanto suporte social diante de experiências de discriminação e 
vitimização, possa contribuir para um melhor ajustamento acadêmico e, 
consequentemente, maior engajamento e desempenho acadêmicos.  
 
 
3.1 OBJETIVO GERAL 
 
 
Verificar se o suporte social durante a vida acadêmica atenua o impacto de 
experiências de vitimização.  
 
 




 Examinar a associação entre a discriminação e a vitimização entre pares 
no contexto universitário; 
 
 Averiguar a relação entre as dimensões da vitimização e o engajamento 
acadêmico de estudantes universitários; 
 
 Investigar se a presença de suporte social atenua os efeitos negativos de 
experiências discriminatórias e de vitimização; 
 
 Verificar se o suporte social tem associação positiva e significativa para o 
engajamento e o desempenho acadêmicos em estudantes; 
 
 Explorar as associações entre experiencias acadêmicas e a convivência 






A partir dos objetivos delineados para essa pesquisa, os quais focalizam na 
incidência da vitimização em estudantes universitários e o papel atenuador do suporte 
social, propõe-se um estudo de natureza quantitativa. Nessa seção, portanto, serão 






Os participantes desta pesquisa foram 376 estudantes (idade média = 22,12; D.P. 
= 4.11, faixa etária de 18 a 30 anos) matriculados em cursos de graduação da 
Universidade Federal do Paraná4 (UFPR) durante a realização desse estudo, em 2017. 
Em relação ao sexo de nascimento dos participantes, 244 (64,89%) se identificaram com 
pertencentes ao feminino e 132 (35,11%) como masculino. Sobre a orientação sexual, 
290 (77,1%) se identificaram como heterossexuais, 19 (5,1%) como homossexuais, 48 
(12,8%) como bissexuais, 14 (3,7%) como estou me questionando e 5 (1,3%) como outra 
opção. No que diz respeito à autoidentificação étnico-racial, 261 (69,41%) se 
identificaram como brancos (as), 77 (20,48%) como pardos (as), 31 (8,24%) como pretos 
(as), 5 (1,33%) como amarelos (as), 1 (0,27%) como indígena e 1 (0,27%) se 
autodenominou mestiço.  
Os estudantes provinham de diferentes áreas de estudo, dos quais 217 (57,71%) 
eram das ciências humanas, 68 (18,09%) das ciências biológicas, 37 (9,84%) das 
ciências exatas e da terra, 34 (9,04%) das ciências da saúde, 9 (2,39%) das ciências 
sociais aplicadas e 11 (2,93%) não especificaram a área. A distribuição quanto ao ano 
de graduação apontou 109 (29%) no primeiro ano, 78 (20,7%) no segundo ano, 77 
(20,5%) no terceiro ano, 69 (18,4%) no quarto ano, 24 (6,4%) no quinto ano, 9 (2,4%) no 
                         
4 A Universidade Federal do Paraná é a Instituição de Ensino Superior mais antiga do Brasil. Foi fundada 
em 1912 e atualmente possui mais de 100 cursos de graduação de alto nível acadêmico com 
aproximadamente 36 mil estudantes de graduação (dados fornecidos pelo Núcleo de Concursos da UFPR, 
processo seletivo 2016/2017).  
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sexto ano e 10 (2,7%) declaram não se enquadrar em nenhuma das opções por estarem 
desperiodizados. Em relação ao trabalho remunerado, 245 (65,2%) afirmaram trabalhar 
enquanto cursam a graduação, enquanto 131 (34,8%) disseram ter dedicação exclusiva 
aos estudos. No que se refere à modalidade do curso de graduação, 191 (50,8%) 
pertenciam a cursos de licenciatura, 133 (35,4%) afirmaram pertencer a cursos de 
bacharelado e 52 (13,8%) pertenciam a cursos que habilitavam licenciatura e 
bacharelado.  
Os participantes foram recrutados por meio de convite para participar da 
pesquisa. Nesse contexto, esses sujeitos foram convidados a participar da pesquisa 
recebendo a devida explicação concernente a todos os procedimentos envolvidos na 
coleta do material e dos dados, nas tarefas e atividades relacionadas à pesquisa e da 
participação deles no estudo. Desse modo, após a assinatura de um Termo de 
Compromisso Livre e Esclarecido (TCLE) pelo sujeito de pesquisa ocorreu a aplicação 






Os seguintes instrumentos foram incluídos no questionário utilizado para a coleta 
de dados: O questionário traduzido e adaptado do Healthy Mind Study (HMS), a Escala 
Multidimensional de Suporte Social Percebido (EMSSP), a Escala de Discriminação 
Explícita (EDE) e parte do questionário Cyberbullying Questionnaire (CBQ) também 
traduzido e adaptado para o contexto universitário.  
Embora essa pesquisa tenha lançado mão de diversas escalas e questionários, 
nem todos os itens compuseram a análise, pois a partir dos resultados as dimensões 
foram sendo organizadas de forma que os dados relevantes para a hipótese foram sendo 
incluídos e os outros reservados para outras análises futuras. Nesse contexto, a seguir 
serão descritas as dimensões incluídas na discussão e os principais dados referentes a 





4.2.1 Healthy Mind Study – HMS  
 
 
Uma adaptação traduzida e revisada do The Healthy Minds Study (HMS) 
Questionnaire5. Por se tratar de um questionário completo e extenso, optou-se por 
adaptar e selecionar as questões que se aplicam diretamente as dimensões analisadas 
nessa pesquisa. A escolha desse questionário foi feita em decorrência deste instrumento 
abordar questões demográficas e de saúde mental, coletando informações sobre 
indicadores de bem-estar na universidade, além de contemplar questões de 
engajamento e desempenho acadêmicos.  
As medidas relativas ao desempenho, engajamento e persistência acadêmicos 
foram verificadas a partir do agrupamento de três questões de autorrelato pertencentes 
ao módulo clima do campus (Eu me vejo como parte da minha comunidade do campus, 
eu me encaixo bem na minha faculdade, eu me sinto isolado na vida no campus). Os 
itens do questionário foram avaliados em escala Likert de seis pontos avaliando a 
percepção dos comportamentos dentro da universidade (1 = Discordo fortemente, 2 = 
Discordo, 3 = Discordo parcialmente, 4 = Concordo parcialmente, 5 = Concordo, 6 = 
Concordo fortemente). O coeficiente de consistência interna Alfa de Cronbach para a 
dimensão engajamento acadêmico foi α = 0,81.  
Além dessa dimensão criada e explicitada no parágrafo anterior, há outras 
questões que foram utilizadas para a análise, uma sobre a persistência em concluir a 
graduação (O quanto você concorda com a seguinte frase: "Estou confiante de que vou 
conseguir terminar a minha graduação, não importam os desafios que enfrentarei"); outra 
sobre sentir-se isolado na vida do campus (Quanto você concorda com a sentença a 
seguir?: Eu me sinto isolado da vida no campus) e ajustamento ao ambiente universitário 
(Quanto você concorda com as sentenças a seguir?: Eu me vejo como parte da 
comunidade do campus). Esses itens do questionário também foram avaliados em 
                         
5 The Healthy Mind Study (HMS): Trata-se de um questionário desenvolvido na Universidade do Michigan 
para pesquisa do Clima Universitário. Ela foi traduzida e adaptada para ser utilizada na pesquisa sobre 
Clima Universitário na UFPR. É um questionário que busca coletar o máximo de informações sobre os 
universitários, a saúde mental e física do estudante, o desempenho e o engajamento acadêmicos, além 
de contemplar dados demográficos gerais.  
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escala Likert de seis pontos avaliando a percepção dos comportamentos dentro da 
universidade (1 = Discordo fortemente, 2 = Discordo, 3 = Discordo parcialmente, 4 = 
Concordo parcialmente, 5 = Concordo, 6 = Concordo fortemente). 
Outro item sobre ajustar-se a vida acadêmica e as suas demandas também foi 
adicionado (Como tem sido para se ajustar às demandas acadêmicas desde que você 
iniciou na faculdade?). Este item do questionário foi avaliado em escala Likert de cinco 
pontos avaliando a percepção dos comportamentos dentro da universidade (1 = Muito 
fácil, 2 = Fácil, 3 = Um pouco fácil, 4 = Difícil, 5 = Muito difícil). 
Portanto, as questões abarcam variadas experiências e situações que envolvem 
o engajamento com as atividades acadêmicas que um estudante universitário vivencia 
desde o início até o final da graduação.  
 
 
4.2.2 Escala Multidimensional de Suporte Social Percebido – EMSSP  
 
 
A medida de suporte social, por seu turno, foi coletada a partir da aplicação da 
Escala Multidimensional de Suporte Social Percebido (Carvalho et al., 2011). A pesquisa 
que originou esse instrumento demonstrou que a escala tem uma boa confiabilidade 
interna, enfatizando a validade do construto (Zimet et al., 1988). O instrumento foi 
desenvolvido para acessar percepções de suporte social de três fontes específicas: 
amigos, família e pessoas significativas.  
Carvalho et al. (2011), ao realizarem a adaptação e validação do constructo para 
o contexto de língua portuguesa em Portugal, verificaram que o instrumento é simples 
de usar, tem validade e consistência. Essa escala possui 12 itens (dos quais 4 avaliam 
o suporte percebido como proveniente dos amigos, 4 medem o suporte social 
proveniente da família e outros 4 verificam o suporte social percebido como vindo de 
pessoas importantes próximas) e foi desenvolvida para avaliar a percepção do indivíduo 
quanto ao suporte social proveniente da família, dos amigos e pessoas significativas.  
Os itens da escala foram avaliados em escala Likert de sete pontos medindo a 
regularidade dos comportamentos de suporte social recebido pelo participante de 
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amigos, pares e familiares (1 = Discordo fortemente, 2 = Discordo, 3 = Discordo 
parcialmente, 4 = Nem concordo, nem discordo, 5 = Concordo parcialmente, 6 = 
Concordo, 7 = Concordo fortemente). O coeficiente de consistência interna Alfa de 
Cronbach para toda a escala na análise transversal foi calculado em α = 0,92. A 
consistência interna para suporte proveniente de amigos foi α = 0,93; e para o suporte 
vindo dos pares foi α = 0,87 e o da família foi α = 0,92.  
 
 
Tabela 1. Estatística descritiva para as variáveis referentes às dimensões de suporte 
social do estudo. 
 











Suporte pares 5,83 1,21 1,00 7,00 
 
 
4.2.3 Escala de Discriminação Explícita – EDE  
 
 
A discriminação foi averiguada a partir da Escala de Discriminação Explícita 
(Bastos et al., 2012) a qual foi validada para o contexto de pesquisa nacional a partir de 
experiências com universitários a respeito de eventos discriminatórios e suas relações 
com saúde, o instrumento possui 18 itens que investigam experiências de discriminação 
e percepção de eventos discriminatórios, não limitando ao domínio da discriminação 
racial, havendo, ainda, espaço para a investigação de outros tipos de experiências 
discriminatórias (gênero, social, econômica, deficiência, doença, aparência, religiosa, 
étnica).  
A partir do momento em que o estudante assinala a opção de ter passado por 
uma situação discriminatória e destaca qual é o tipo de experiência vivenciada, passa-
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se a outras duas subescalas, destacando se esse episódio ou esses eventos 
incomodaram o estudante e se, ainda nessas ocasiões, o aluno se sentiu discriminado. 
A última questão avalia se o estudante já observou colegas e pares sendo discriminados.  
Os itens da escala foram avaliados em escala Likert de quatro pontos medindo 
a regularidade dos comportamentos de discriminação percebidos pelo respondente (1 = 
Não, isso nunca aconteceu comigo, 2 = Sim, isso aconteceu comigo uma ou poucas 
vezes, 3 = Sim, isso aconteceu comigo várias vezes, 4 = Sim, isso sempre aconteceu 
comigo). O coeficiente de consistência interna Alfa de Cronbach para toda a escala na 
análise transversal foi calculado em α = 0,93 (18 itens).  
A Escala de Discriminação Explícita possui ainda 3 itens específicos sobre a 
discriminação em contexto universitário. Ao relacionar esses 3 itens para formar uma 
dimensão sobre discriminação (situações de vitimização) na universidade o coeficiente 
de consistência interna Alfa de Cronbach foi calculado em α = 0,74. 
 
 
4.2.4 Cyberbullying Questionnaire – CBQ 
 
 
As medidas referentes as situações de cybervitimização foram feitas com base 
em 4 questões adaptadas para o contexto universitário do Cyberbullying Questionnaire 
– CBQ (Calvete et al., 2010; Estévez et al., 2010; Gámez-Guadix, Villa-George & Calvete, 
2014). Os itens avaliaram em escala Likert de quatro pontos (1 = nunca, 2 = 1 ou 2 vezes, 
3 = 3 ou 4 vezes, 4 = 5 vezes ou mais). A associação entre os 4 itens formou a dimensão 
de cyberviolência entre universitários, o coeficiente de consistência interna Alfa de 









4.2.5 Pesquisa Nacional de Saúde do Escolar - PeNSE 
 
 
Com base em 4 questões que versavam sobre bullying e violência entre pares 
retiradas PENSE (Pesquisa Nacional de Saúde do Escolar) e adaptadas para o cenário 
universitário foi mensurada a violência no contexto acadêmico. A primeira questão 
perguntava sobre ser vitimizado (Nos últimos 30 dias, com que frequência algum dos 
seus colegas de faculdade te zoaram, esculacharam, mangaram, intimidaram ou 
caçoaram tanto que você ficou magoado(a), incomodado(a), chateado(a) ou 
humilhado(a) ?), em escala Likert de cinco pontos (1 = Nunca, 2 = Raramente, 3 = Às 
vezes, 4 = Na maior parte do tempo, 5 = Sempre). As outras duas questões 
questionavam se o estudante já sofreu bullying (Você já sofreu Bullying na 
universidade?) e se já cometeu vitimização (Nos últimos 30 dias, você esculachou, 
zombou, mangou ou caçoou algum dos seus colegas de faculdade tanto que ele (a) ficou 
magoado (a), aborrecido (a), ofendido (a) ou humilhado (a)?) com colegas de curso em 
escala binária (1 = Sim, 2 = Não).  
 
 
Tabela 2. Estatística descritiva para as variáveis referentes às dimensões de violência 
no contexto universitário. 
 











Bullying 1,33 0,47 0,00 1,00 
Cybervitimização 1,48 0,55 1,00 3,75 
Discriminação*  1,89 0,65 1,00 4,00 
*Nota: a dimensão descrita como discriminação foi elaborada a partir da junção de três questões da escala 








A partir da aprovação do Comitê de Ética da UFPR (CAE 55975216.0.0000.0096) 
foi realizado uma testagem piloto para verificar se as escalas e o questionário estavam 
apropriados, os mesmos foram respondidos de forma adequada e sem dificuldades pelos 
alunos de graduação. Ao início de cada coleta de dados, os participantes assinaram o 
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Anexo 1) para terem ciência de todas as 
questões implicadas no estudo. Os estudantes recebem todas as explicações 
concernentes à pesquisa e são coletados os e-mails também, para que ao final do estudo 
os participantes possam ter acesso aos resultados.  
Como já destacado, a participação no estudo ocorreu mediante consentimento do 
estudante, o qual sabia que teria que despender aproximadamente 50 minutos para 
responder ao questionário. Muitos dos participantes demonstraram interesse em 
participar da pesquisa por conta da divulgação, que contava com a imagem (Figura 1) 
de um estudante universitário acompanhado da chamada: “Pesquisa sobre clima 
universitário”, muitos chegaram para participar e disseram que gostariam de conhecer 
mais sobre os serviços de saúde mental do campus em que estudam. Desse modo, foi 
repassado aos participantes programações e possibilidades de atendimento psicológico 
nos campi. Além disso, os dados e resultados da pesquisa serão repassados aos 
estudantes em uma palestra sobre: “Clima Universitário da UFPR”, a ser organizado 
posteriormente. Os instrumentos da pesquisa foram organizados no software 









4.4 ANÁLISE DOS DADOS 
 
 
As variáveis foram organizadas em categorias de análise: sociodemográficas 
(sexo, idade, orientação sexual, raça, trabalho semanal), dados acadêmicos (ano do 
curso de graduação, modalidade do curso, área de estudo), dimensões da violência 
(vitimização, bullying e discriminação), suporte social (amigos, pares e familiares) e 
experiências acadêmicas (sentir-se isolado no campus, ajustamento à universidade, 
demandas acadêmicas, engajamento acadêmico, confiança quanto à conclusão da 
graduação).  
Foram realizadas análises estatísticas descritivas para obter a média, o desvio 
padrão (D.P.), a frequência e o percentual dos dados, conforme o nível de mensuração 
de cada variável. Além disso, foram rodadas análises inferenciais como o teste de 





















5. RESULTADOS  
 
 
5.1 CARACTERÍSTICAS SOCIODEMOGRÁFICAS E ACADÊMICAS 
 
 
Considerando-se as variáveis referentes às dimensões do estudo envolvendo o 
contexto universitário, os resultados serão apresentados nesta seção e discutidos na 
posterior com base nos objetivos da pesquisa e hipóteses de estudo. A tabela 3 descreve 
as características gerais da amostra em relação aos dados sociodemográficos. De 
acordo com os dados, mais de 60% da amostra é composta por mulheres. Em relação à 
faixa etária, a tabela 3 também aponta que aproximadamente 80% da amostra de 
estudantes universitários possui idade entre 18 e 25 anos. Em relação à orientação 
sexual, mesmo que mais de 70% seja heterossexual, há uma prevalência de 12% de 
bissexuais e alguns estudantes se questionando, 3% da amostra. Percebe-se também 
que a maioria dos estudantes é branco(a), 69% e mais da metade, 65%, concilia os 
estudos com trabalho semanal remunerado.  
 
Tabela 3. Estatística descritiva para as características gerais da amostra (n = 376). 
Curitiba, 2017. 
 







Feminino 244 64,89 
Idade   
18 – 25 anos 313 83,2 
26 anos ou mais 63 16,8 
Orientação sexual   
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Heterossexual 290 77,1 
Homossexual 19 5,1 
Bissexual 48 12,8 
Questionando-se 14 3,7 
Raça   
Branco(a) 261 69,41 
Pardo(a) 77 20,48 
Preto(a) 31 8,24 
Outra 2 0,54 
Trabalho semanal   
Não  131 34,8 
Sim 245 65,2 
  
 
A tabela 4 apresenta dados sobre variáveis acadêmicas. Nota-se que a maior 
parte dos estudantes que participaram da pesquisa encontram-se ao início do curso, 
quase 30% no primeiro ano, seguido de 20% no segundo ano da graduação.  
Mesmo com a tentativa de ter uma variabilidade de cursos na amostra, nota-se 
que metade dos participantes, 50%, estão matriculados em cursos de licenciatura, 
enquanto 35% em cursos de bacharelado. Além disso, destaca-se também a adesão à 
pesquisa por parte de estudantes da área de Ciências Humanas, com 57% de 
participação, 18% da área de Ciências Biológicas, Ciências Exatas e da Terra 9%, 
Ciências da Saúde 9%, Ciências Sociais e Aplicadas 2% e outros 2% não se identificou 







Tabela 4. Estatística descritiva para as variáveis acadêmicas da pesquisa. 
 
Características n % 
Ano do curso de graduação 





2º ano  78 20,7 
3º ano  77 20,5 
4º ano  69 18,4 
5º ano  24 6,4 
6º ano  9 2,4 
Desperiodizados 10 2,7 
Modalidade do curso   
Bacharelado 133 35,4 
Licenciatura 191 50,8 
Outra 52 13,8 
Área de estudo   
Ciências Humanas 217 57,71 
Ciências Biológicas 68 18,09 
Ciências Exatas e da Terra 37 9,84 
Ciências da Saúde 34 9,04 
Ciências Sociais Aplicadas 9 2,39 











 A frequência com que os participantes da amostra observaram outros 
estudantes sendo vitimizados apontou que mais da metade dos estudantes já presenciou 
discriminação na universidade (Figura 2). Nesse contexto, 46% afirmam que, na maior 
parte das vezes, já viram outros estudantes sendo tratados injustamente, enquanto 21% 
sempre observou essa diferença no tratamento. Enquanto 32% acreditam que essas 
pessoas foram discriminadas na maior parte das vezes, 34% afirmam que essas pessoas 
sempre são discriminadas com base no tratamento diferente que recebem. Por outro 
lado, a prevalência de estudantes que nunca presenciaram tratamento diferenciado 
como forma de discriminação não chega nem a 10% das respostas, representando 8.9% 
















 Por um acaso, você já viu
alguém ser tratado de modo
diferente no contexto
universitário ou em outros
ambientes?
Você acha que esta(s)
pessoa(s) foi(ram)
discriminada(s)?
Figura 2. Frequência com que estudantes universitários 
presenciaram outros estudantes sendo discriminados. 
Sempre





 Em relação às experiências de violência, destaca-se que 66% dos estudantes que 
participaram da pesquisa já sofreram bullying no contexto universitário (Figura 3). A 
tabela 5 apresenta resultados do Teste T comparando os escores de gênero para as 
dimensões de violência no contexto universitário. Embora não haja diferenças 
significativas em relação ao gênero para ser vitimizado, cometer vitimização, sofrer 
cybervitimização e sofrer bullying em ambiente universitário, há diferenças significativas 
no que tange à discriminação para gênero feminino (t = -3,384; p< 0,00). Os dados 
apontam que há diferença em sofrer discriminação para o sexo feminino, indicando que 
as mulheres apresentam uma tendência maior de sofrer discriminação em comparação 
















Tabela 5. Resultados do Teste T comparando os escores de gênero para as dimensões 













1,64 (0,95) 0,13 (0,34) 0,69 (0,46) 1,51 (0,60) 1,73 (0,59) 
Feminino   
M (D.P.) 
1,81 (1,02) 0,10 (0,29) 0,66 (0,47) 1,47 (0,52) 1,97 (0,67) 
T -1,358 0,936 0,501 0,541 -3,384*        




A tabela 6 exibe os resultados do teste de correlação de Pearson, realizado 
entre as variáveis transversais: isolamento na vida do campus, discriminação, 
cybervitimização e ser vitimizado. Os dados apontam correlação positiva significativa a 
nível de 0,01 para isolamento e discriminação (0,21) e correlações positivas também 
para isolamento e cybervitimização (0,17; p < 0,00), para isolamento e ser vitimizado 
(0,15; p < 0,05), para discriminação e cybervitimização (0,35; p < 0,00), para discriminação 
e ser vitimizado (0,25; p < 0,00) e para cybervitimização e ser vitimizado (0,23; p < 0,00).  
 
Tabela 6. Teste de Correlação de Pearson para sentir-se isolado(a) na vida do campus 
e dimensões da violência na universidade. 
 











Cybervitimização 0,17** 0,35** ___  
Ser vitimizado 0,15** 0,25** 0,23** ___ 






 Da tabela 6, portanto, depreende-se que as dimensões da violência investigadas 
na correlação, a saber, discriminação, a cybervitimização e ser vitimizado estão 
positivamente relacionadas ao isolamento de estudantes. Em outras palavras, as 
experiências negativas de discriminação, cybervitimização e sofrer vitimização estão 







 Diante desses dados sobre as dimensões da violência no contexto universitário, 
torna-se importante verificar em que medida os estudantes têm procurado ajuda em 
serviços de saúde mental e aconselhamento na UFPR. De acordo com a prevalência dos 
dados apresentados na figura 4, mas de 50% dos estudantes que participaram da 
pesquisa nunca escutaram nada sobre os serviços, o que indica que a procura pelos 












Escutei, na maioria da
vezes, coisas negativas
Escutei uma mistura de
opiniões, positivas e
negativas
Escutei, na maioria das
vezes, opiniões positivas
Nunca escutei nada
Figura 4. Frequência com que os estudantes ouviram falar sobre a qualidade 
dos serviços de saúde mental e aconselhamento psicológico da UFPR.
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5.3 O SUPORTE SOCIAL E AS EXPERIÊNCIAS ACADÊMICAS 
 
 
A tabela 7 aponta os resultados das correlações referentes ao ajustamento do 
estudante à universidade e às diferentes fontes de suporte social (amigos, família e 
pares). De acordo com os resultados, há correlações positivas entre a dimensão do 
ajustamento a vida no campus e o suporte social de amigos (0,31, p < 0,00), suporte 
social de familiares (0,28; p < 0,00) e suporte social de pares (0,26; p < 0,00). As 
correlações referentes às associações entre suporte de amigos e familiares (0,37; p < 
0,00), suporte de pares e de amigos (0,59; p < 0,00) e suporte de familiar e de pares 
(0,50; p < 0,00) demonstraram correlações significativas e positivas também. O suporte 
proveniente das três fontes analisadas, amigos, família e pares estão positivamente 
associados ao ajustamento acadêmico de estudantes da UFPR.  
 
 
Tabela 7. Teste de Correlação de Pearson para ajustar-se à vida universitária e suporte 
social proveniente das amizades, família e pares.  
 











Suporte família 0,28** 0,37** ___  
Suporte pares 0,26** 0,59** 0,50** ___ 
Nota. * p < 0,05; ** p < 0,01. 
 
 
O ajustamento do estudante à universidade e à vida no campus tem relação 
direta com as seguintes dimensões: psicológica, social, acadêmica e emocional. Nesse 
enfoque, a figura 5 aponta o ajustamento do estudante às demandas acadêmicas desde 
que inicio seus estudos na universidade. De acordo com os dados, mais da metade, isto 
é, 51% dos participantes da pesquisa, afirmaram estar sendo difícil se ajustar às 
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demandas acadêmicas na universidade. Além disso, 11% considera muito difícil esse 
ajuste e outros 11% considera fácil, enquanto apenas 2% considera esse ajustamento 







 A tabela 8 traz os resultados das correlações entre os suportes sociais de amigos, 
familiares e pares e o engajamento acadêmico. De acordo com os achados não há 
correlações significativas para a associação entre suporte de amigos e engajamento 
(0,06; p > 0,05). Por outro lado, engajamento e o suporte da família tem correlação 
significativa e positiva (0,16; p < 0,00). Engajamento e suporte de pares também 
apresentou uma correlação positiva e significativa (0,10; p < 0,05). Suporte de amigos e 
suporte da família também apresentou correlação positiva e significativa (0,37; p < 0,00). 
O suporte da família e dos pares apontou associação positiva e significativa (0,50; p < 
0,00). E, finalmente, a correlação entre suporte de amigos e pares também foi positiva e 











Figura 5. Ajustamento do estudante às demandas 
acadêmicas desde que iniciou seus estudos.
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Tabela 8. Teste de Correlação de Pearson para engajamento acadêmico e suporte social 
proveniente das amizades, família e pares.  
 











Suporte família 0,16** 0,37** ___  
Suporte pares 0,10* 0,59** 0,50** ___ 
Nota. * p < 0,05; ** p < 0,01. 
 
 
Por fim, a tabela 9 apresenta a experiência de concluir a graduação e suas 
correlações com as fontes de suporte social (amigos, família e pares). De acordo com os 
resultados há associações positivas e significativas para concluir a graduação e suporte 
de amigos (0,19; p < 0,00), suporte de familiares (0,28; p < 0,00) e suporte de pares 
(0,16; p < 0,00). As correlações geradas entre os suportes também foram positivas e 
significativas para suporte de família e amigos (0,37; p < 0,00), suporte de amigos e 
pares (0,59; p < 0,00) e suporte da família e pares (0,50; p < 0,00). 
 
 
Tabela 9. Teste de Correlação de Pearson para concluir a graduação e suporte social 
proveniente das amizades, família e pares.  
 











Suporte família 0,28** 0,37** ___  
Suporte pares 0,16** 0,59** 0,50** ___ 







Inicialmente, os resultados obtidos na seção demográfica desse estudo apontam 
que mais de 60% da amostra é composta por estudantes do sexo feminino. Conforme 
Barreto (2012) há uma conquista na ocupação majoritária das mulheres no ensino 
superior, pois no início da década de 1950 elas representavam apenas 26% do total de 
matrículas em faculdades e universidades e em 1970 não atingiam 40% no número de 
ingressantes no ensino superior. Esses dados começaram a mudar no início dos anos 
2000, quando as mulheres passaram de 50% no número de concluintes da universidade. 
No entanto, Barreto (2012) destaca que essa aparente equidade, quando observada em 
detalhes, revela desafios e desigualdades. Embora o número de estudantes 
universitários seja majoritariamente feminino, o mesmo não ocorre quando se observa 
grupos de pesquisa registrados no CNPq e professores universitários, pois a situação 
nesse cenário profissional é oposta, já que o número de homens é muito superior ao das 
mulheres (Barreto, 2012; Barreto, 2014).  
Outro dado interessante do módulo de dados demográficos é a idade dos 
participantes, mais de 80% tem entre 18 e 25 anos. De acordo com Arnett (2015) um dos 
contextos nos quais os adultos emergentes (geralmente com idades entre 18 e 25 anos) 
vivenciam as possibilidades de formação da identidade e as explorações de papéis, as 
quais têm se tornando mais variadas, é o contexto universitário. Em muitos países, 
incluindo o Brasil, houve um aumento nas matriculas do ensino superior após a 
conclusão da educação básica (Brasil, 2015; Montgomery & Côte, 2003; Papalia & 
Feldman, 2013). Os dados evidenciam que a maior parte dos estudantes da amostra 
estão dentro da idade na qual Arnett (2000, 2015) descreve como AE, o final da 
adolescência e o início dos vinte e poucos anos (18-25 anos).  
É interessante notar que outras características da AE, como a instabilidade nos 
estudos, no trabalho, nas escolhas sexuais também se refletem nos resultados (Arnett, 
2015). Durante a pesquisa, optamos por incluir a possibilidade de questionar-se quanto 
à orientação sexual e 3% da amostra demostrou estar explorando as possibilidades 
nesse cenário. Além disso, a bissexualidade tem se tornado uma opção mais frequente 
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ou mesmo mais aceita do que no passado, com 12% da amostra se identificando como 
tal. Barker et al. (2012) destacam a importância da abertura na universidade para que 
bissexuais possam expressar sua orientação sexual. Apesar de ser uma discussão 
relativamente recente que vem conquistando espaço, há ainda muitos desafios para o 
fim da discriminação quando às diferentes orientações sexuais, especialmente em 
ambientes educacionais (ABGLT, 2016).  
Em relação à raça autodeclarada dos participantes, percebe-se que a grande 
maioria, quase 70%, é formada por estudantes brancos. Mesmo que de acordo com 
dados oficiais, 45,2% dos brasileiros se declararem como brancos, 45,2% como pardos, 
8,8% como pretos, 0,4% como amarelos e 0,3% como indígenas (PNAD – Pesquisa 
Nacional de Amostra de Domicílios, 2015), esses dados não se refletem no ensino 
superior com a mesma intensidade. Embora haja avanços quanto a frequência de 
matricula e conclusão do curso da população negra no ensino fundamental, dos 92,5% 
de estudantes brasileiros, 92,4% são negros e 92,7% são brancos; no ensino médio 
(55,1% de estudantes brasileiros, dos quais 49,3% são negros e 63,7% são brancos) e 
no ensino superior (16,3% de estudantes brasileiros, dos quais10,7% são negros e 
23,4% são brancos) o número cai (PNAD – Pesquisa Nacional de Amostra de Domicílios, 
2015). Apesar do notório aumento de inscrição em cursos universitários, há ainda uma 
representação baixa e insuficiente de estudantes negros, tanto iniciando quanto 
concluindo cursos acadêmicos (Allen & Haniff, 1991; Fletcher & Tienda, 2010; Gloria et 
al., 1999; O’Connor, Lewis & Mueller, 2007; Zirkel & Johnson, 2016).  
Destaca-se que, durante a coleta de dados, foram realizadas campanhas e 
divulgação em todos os campi da UFPR e em ambiente digital para que estudantes 
pretos(as) e pardos(as) pudessem participar e contribuir com a compreensão sobre 
situações de discriminação, mesmo assim, não foi possível uma amostra representativa 
dessa população. Lopes e Braga (2007) pesquisaram a entrada e permanência de 
estudantes negros e indígenas em instituições de nível superior públicas e os resultados 
apontaram que políticas de ação afirmativa que contemplem o acesso e a permanência 
desses grupos minoritários são decisivas para a efetiva participação desses extratos da 
população em universidades públicas. Além disso, as pesquisadoras destacam que as 
universidades e a sociedade brasileira só têm a ganhar com a diversidade étnico-racial. 
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Além disso, a pesquisa sobre a discriminação racial e exclusão social interessa sim não 
apenas à área de políticas públicas, mas, também, à produção científica. 
Outro dado que chama a atenção em relação aos aspectos sociodemográficos é 
o contingente de estudantes que trabalham com remuneração. Percebe-se que, mesmo 
em uma instituição pública como a UFPR, grande parte dos estudantes tem que conciliar 
estudos e trabalho, pois mais de 60% trabalham. Carnevale et al. (2015) realizaram uma 
pesquisa que resultou em um documento que aponta que mais de 70% dos estudantes 
universitários norte-americanos estudam e trabalham de forma remunerada, o título do 
trabalho em inglês é: Learning while Earning: The New Normal, que pode ser traduzido 
por: “Aprendendo enquanto Fatura: a nova normalidade”. Os pesquisadores destacam 
que o aumento no número de estudantes que estudam e trabalham de forma remunerada 
corresponde a uma evolução da sociedade baseada no trabalho, se tornando algo mais 
comum, inclusive, em universidades renomadas ao redor do mundo (Carnevale et al., 
2015).  
Nota-se também um número expressivo de participantes matriculados no 
primeiro ano do curso, 30%, e no segundo ano, 20%. Teixeira et al. (2008) pesquisaram 
a adaptação de estudantes no primeiro ano da graduação e os resultados demonstraram 
que esse processo de transição e inserção na universidade depende de quatro eixos 
principais e como o estudante lida com eles: saindo de casa, ingressando na vida 
acadêmica, percebendo mudanças em si mesmo e adaptando-se ao curso. Trata-se de 
uma exploração de novas vivências, as quais podem ser mais ou menos positivas de 
acordo com as experiências acadêmicas e pessoais vividas nesse cenário. Além disso, 
os autores também apontam que há maior interesse em contribuir com as atividades da 
universidade e conhecer os programas para estudantes em início do curso.  
Em relação aos dados sobre as dimensões da violência no contexto universitário, 
destaca-se que quase 70% dos estudantes já presenciaram outros estudantes sendo 
tratados de forma injusta no espaço da universidade e mais de 60% dos estudantes 
acreditam que houve discriminação nessas ocasiões. De acordo com uma pesquisa 
realizada na UFPR por Garcia de Sousa (2007), 12% dos estudantes que passaram por 
situações de discriminação apontaram os pares, amigos e colegas de curso, como os 
autores da agressão, enquanto 3,51% atribuíram essa agressão aos professores e 
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apenas 0,64% apontaram os funcionários como autores da discriminação. Esses 
resultados apontam que os pares também podem ser fonte de experiências negativas. 
Além disso, muitos estudantes presenciaram e continuarão a presenciar outros 
estudantes sendo discriminados. É imprescindível um trabalho que aponte formas de 
superar a discriminação entre estudantes universitários, lembrando que essas 
experiências muitas vezes são veladas e por isso muitas vezes difíceis de serem 
trabalhadas e superadas.  
Muitas pesquisas têm abordado os prejuízos causados por situações de Bullying 
em crianças e adolescentes (Hertz et al., 2015; Lepore & Kliewer, 2013; Menrath et al., 
2015; Modecki et al., 2014; Sansone & Sansone, 2008), mas ainda é pequeno o número 
de estudos sobre a prevalência desse fenômeno em universitários (Cosgrove, Nickerson 
& DeLucia, 2017).  
Os dados deste estudo apontam que 66% dos estudantes que participaram da 
pesquisa já sofreram bullying no contexto universitário. Isso significa que mais da metade 
dos participantes reportou já ter sofrido algum tipo de violência no ambiente da UFPR. 
Segundo Caravaca-Sánchez et al. (2016) um total de 62% de estudantes universitários 
relatou ter sofrido bullying na Espanha. É interessante notar que a pesquisa data de 
2016, sendo, portanto, recente. Além disso, os dados são muito semelhantes ao dessa 
pesquisa, demonstrando que aproximadamente 60% dos estudantes já passou por 
situações de bullying no ambiente acadêmico. De acordo com achados da pesquisa de 
Caravaca-Sánchez et al. (2016), estudantes do sexo feminino foram submetidas em 
maior proporção às situações de cybervitimização, enquanto estudantes do sexo 
masculino apresentaram um escore maior para bullying tradicional. Neste estudo não 
foram encontradas diferenças na comparação por gênero entre bullying e 
cybervitimização.  
A comparação das dimensões da violência, a saber, o bullying, sofrer vitimização, 
cometer vitimização, cybervitimização e discriminação com diferenças de gênero 
apontaram resultados significativos apenas para a discriminação. Nesse contexto, há 
diferenças significativas para o sexo feminino em relação a sofrer mais discriminação em 
comparação com o sexo masculino. Barreto (2014) realizou uma pesquisa abrangente 
sobre a representatividade da mulher no ensino superior e destaca que a discriminação 
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existe, pois embora o número de matrículas de mulheres seja maior ainda não há um 
acesso igual ao dos homens em relação às mais altas esferas de poder e prestígio dentro 
da universidade, isso é fruto, especialmente, da reprodução de estereótipos e situações 
de discriminação, as quais limitam e afetam as experiências das mulheres no ensino 
superior no Brasil.  
Os resultados da correlação entre isolamento na vida do campus e as dimensões 
de discriminação, cybervitimização e sofrer vitimização demonstraram associações 
positivas e significativas em todas as relações. Esses resultados confirmam uma das 
hipóteses aventadas por meio dos objetivos, o de que há associações entre experiências 
de discriminação e dimensões da vitimização entre estudantes universitários e que essas 
mesmas dimensões tendem a influir em aspectos do desenvolvimento acadêmico, como 
o isolamento. Conforme aumenta a discriminação, a vitimização e a cybervitimizaçao há 
uma elevação nos índices de isolamento do estudante. De acordo com a Pesquisa 
Nacional Sobre o Ambiente Educacional no Brasil (2016) há altos níveis de agressões 
verbais e físicas para estudantes que pertencem a minorias como os LGBT. Um estudo 
com estudantes universitários (National Union of Students, 2008) de Londres, destaca 
que se os estudantes passam por experiências negativas como bullying, vitimização de 
pares e discriminação (racial, étnica, gênero, social, econômica) no ambiente acadêmico, 
o seu engajamento e ajustamento acadêmico são afetados, resultando em uma 
insatisfação com a jornada acadêmica e potencial desistência do curso.  
Diante desse quadro de violência, discriminação e experiências negativas, foi 
verificado em que medida os estudantes procuram apoio em programas de saúde mental 
e serviços de psicologia. De acordo com os achados, mais de 50% dos estudantes não 
sabe nada sobre os serviços de saúde mental da UFPR, o que indica a falta de procura 
por esses suportes oferecidos pela instituição. Venturini e Goulart (2016) pesquisaram a 
relação entre saúde mental e universidade, de acordo com os resultados da pesquisa, o 
espaço universitário configura possibilidade de apoio e de risco à saúde dependendo da 
forma como os estudantes lidam. Em outras palavras, instituições de ensino superior 
podem se tornar um fator adverso ou de proteção para os seus membros e isso depende 
da relação estabelecida com o recinto. Esse dado pode ser considerado um aspecto de 
suporte informacional quanto aos serviços oferecidos pela instituição, demonstrando a 
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falta de conhecimento dos estudantes em relação aos serviços oferecidos (Cohen & 
Wills, 1985). 
No que diz respeito ao suporte social, nota-se que ajustar-se a universidade é 
uma dimensão da experiência universitária que está positivamente associada ao suporte 
de amigos, da família e dos pares. Pesquisas têm apontado que indivíduos que se 
percebem como parte do grupo, estimados e apoiados, têm um melhor ajustamento e 
desenvolvimento acadêmicos durante a fase universitária (Campbell, 2010; Freitas & 
Bravo, 2012; Kim & Sax, 2009; Kitsantas, Winsler & Huie, 2009). Dutra-Thomé et al. 
(2017) vêm desenvolvendo uma pesquisa exploratória descritiva transversal para 
averiguar o fenômeno descrito como AE nas cinco regiões brasileiras. De acordo com 
achados recentes, há relações positivas entre conexão com a família, bem como pares 
com a autoeficácia e a autoestima. Esses resultados corroboram a premissa de que o 
suporte social atua como fator de proteção. Essa pesquisa ainda aponta a família e as 
interações desenvolvidas em instituições educacionais como espaços protetivos na 
promoção do desenvolvimento de adultos emergentes brasileiros, especialmente em 
regiões com problemas mais acentuados de acesso à educação e ao trabalho (Dutra-
Thomé et al., 2017).  
Ao questionar os estudantes quanto ao ajuste às demandas acadêmicas desde 
que iniciaram os estudos, obteve-se o resultado de que 51% dos participantes da 
pesquisa afirmam estar sendo difícil, enquanto apenas 2% consideram esse ajuste muito 
fácil. Monteiro, Freitas e Ribeiro (2007), ao pesquisarem as experiências difíceis e 
estressantes para estudantes universitários, descobriram que essas situações estão 
presentes durante toda a trajetória do estudante, mas são mais intensas no ingresso do 
curso. Isso acontece em virtude das muitas mudanças que ocorrem nesse início e, 
geralmente, por conta da idade, grande parte dos estudantes estão deixando o fim da 
adolescência para adentrar a AE e explorar, bem como assumir papéis diferentes da 
etapa anterior (Arnett, 2015).  
O engajamento acadêmico demonstrou estar positivamente relacionado ao 
suporte dos familiares e dos pares. Em outras palavras, os pais e outros familiares, bem 
como os colegas ou pares próximos são decisivos para que haja um engajamento maior 
por parte do estudante. Nesse panorama, as interações que os estudantes desenvolvem 
69 
 
no ambiente acadêmico têm papel fundamental no engajamento e desempenho, 
afetando, dessa forma, a persistência na graduação, podendo, ainda, resultar na 
realização e conclusão do curso superior (Komarraju, Musulkin & Bhattacharya, 2010; 
Lundberg & Schreiner, 2004; Milem & Berger, 1997; Wittrup et al., 2016). Além disso, um 
bom desempenho acadêmico na universidade também está relacionado a níveis mais 
elevados de autoestima e bem-estar entre estudantes que vivenciaram situações de 
discriminação e/ou vitimização relacional (Griffin et al., 2012).  
 De acordo com a seção de resultados, a experiência de concluir a graduação 
está positivamente associada ao suporte das amizades. Esses resultados sublinham um 
achado importante para o estudo, o que de as amizades contribuem positivamente para 
o desempenho acadêmico e estão ligadas à intenção de se formar no curso iniciado na 
UFPR. Pesquisas sobre os tipos de relacionamentos de estudantes universitários 
demonstram que os pares das amizades correspondem a uma importante fonte de 
suporte social durante a jornada universitária (Credé & Niehorster, 2012; Fruiht, 2015; 
Nelson et al., 2008; Purswell, Yazedjian & Toews, 2008; Shulman, Kalnitzki & Shahar, 
2009). Segundo Campbell (2010) o indicador fundamental do tão almejado sucesso 
universitário corresponde à formatura, isto é, a conclusão do curso. Estudos clássicos 
demonstram que as amizades desempenham um importante papel no modo pelo qual 
estudantes percebem seus sucessos e fracassos acadêmicos (Stephan, Kennedy & 
Aronson, 1977).  
 Portanto, os resultados apontam a necessidade de que mais pesquisas 
verificando o tema e as dimensões da violência em universidades brasileiras sejam 
desenvolvidas, pois o contingente de pesquisas ainda é pequeno e incipiente. Além 
disso, medidas para lidar com essas experiências negativas devem ser apresentadas 
aos estudantes, pois foi possível perceber a falta de busca e de conhecimento sobre 
possíveis serviços de apoio providenciados pela UFPR, o que pode sugerir que 
estudantes com dificuldades e passando por problemas tendem a achar que não há 
nenhum serviço de apoio para suas demandas. As diferenças raciais, sociais, étnicas e 
de gênero têm se tornado um desafio para a sociedade de um modo geral e para 
instituições de ensino, de forma específica, pois representam espaços de ascensão 
social e desenvolvimento humano (Museus, Nichols & Lambert, 2008). Nesse panorama, 
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há diversos fatores que podem contribuir para um maior engajamento acadêmico, dentre 
os quais o suporte social se destaca, pois pode contribuir para um maior ajustamento do 
estudante ao meio no qual está inserido diante de experiências negativas, contribuindo, 






























7. CONSIDERAÇÕES FINAIS 
 
 
Os resultados obtidos neste estudo suportam a hipótese de que o suporte social 
recebido durante a vida acadêmica pode influenciar de forma positiva dimensões da 
experiência de ser universitário, tais como o ajustamento acadêmico, o engajamento e o 
desempenho acadêmico e, inclusive, a conclusão do curso de graduação. Como 
demonstrado pelos resultados e pela discussão, os pares correspondem a uma 
importante fonte de suporte social e averiguar a conexão entre suporte social, amizade, 
desempenho acadêmico e experiências negativas durante a AE gera uma compreensão 
importante e necessária para pesquisadores brasileiros na área da educação, da 
psicologia e do desenvolvimento humano.  
Experiências negativas como a discriminação e as dimensões da vitimização 
estão associadas no sentido de influenciar de forma positiva aspectos negativos da 
experiência do estudante como isolamento na vida do campus. Outro resultado que se 
destaca é o fato da discriminação ser mais elevada e significativa no sexo feminino em 
comparação com o masculino, pois mesmo que haja mais mulheres matriculadas em 
instituições do ensino superior no país, ainda há muito a ser superado nas oportunidades 
oferecidas e no tratamento apresentado por pares e colegas.  
Dos resultados apresentados, compreende-se que o suporte social proveniente 
de amigos, familiares e pares está associado ao engajamento, ao desempenho, ao 
ajustamento e a vontade de concluir a graduação de forma positiva e significativa. Por 
outro lado, experiências de discriminação e de vitimização estão associados a um 
comportamento de isolamento na vida do campus, sugerindo que essas experiências 
negativas podem influir negativamente no ajustamento do estudante durante a 
universidade.  
Apesar de toda a divulgação e dos esforços empreendidos para realizar um estudo 
com estudantes de minorias, como pretos(as), pardos(as) e indígenas, a participação 
desses estudantes não foi significativa. Constatou-se, portanto, um número 
relativamente baixo de estudantes que se declaram pretos(as), pardos(as) e indígenas, 
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o que pode tornar os resultados para esses grupos pouco significativo, especialmente 
em uma pesquisa sobre discriminação e vitimização em contexto universitário.  
Este estudo abordou uma evidente lacuna na literatura nacional, mas também 
apresentou limitações. Em primeiro lugar, embora a amostra tenha sido fruto da 
divulgação da pesquisa, agendamento em vários campi, houve uma preponderância de 
estudantes do campus da Reitoria, limitando a generalização dos dados. Além disso, as 
escalas e questionários adaptados constavam de questões de autorrelato, o que pode 
levar a apresentação de risco de viés devido à desejabilidade social6. Finalmente, uma 
última limitação a ser destacada é a natureza transversal da pesquisa, a qual faz com 
que a causalidade não possa ser inferida. Diante dessas limitações apontadas, sugere-
se que estudos futuros focalizem em amostras randomizadas (que possam coletar dados 
de diferentes universidades brasileiras), de natureza longitudinal e que desenvolvam ou 
selecionem outras fontes de informação acerca do tema pesquisado.  
Portanto, a pesquisa lança luz em aspectos pouco explorados em pesquisas 
nacionais, como o suporte social de amigos, pares e familiares, relacionando-os às 
dimensões da violência na universidade (bullying, vitimização e discriminação) e as 
experiências acadêmicas mais notáveis de estudantes universitários (ajustamento, 
engajamento, concluir a graduação). No entanto, sugere-se que outras pesquisas sejam 
realizadas sobre o tema no Brasil e que instituições de ensino superior, públicas e 
privadas, possam participar do estudo em maior proporção para uma melhor 








                         
6 A pesquisa na área da psicologia tem demonstrado que pessoas de diferentes níveis escolares, culturas 
e níveis socioeconômicos tendem a concordar com respostas que são mais “adequadas” ou “aceitas” 
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Nós, Josafá Moreira da Cunha, Beatriz Veleda Bermudez e Thiago Henrique Roza, 
pesquisadores da Universidade Federal do Paraná, estamos convidando (o Senhor, a Senhora, 
você) a participar de um estudo intitulado “Atenuação social da resposta do estresse: pais e 
amigos fazem a diferença diante de situações estressoras?”. Que investiga a relevância e o 
impacto que as interações sociais e a presença de um indivíduo de significância têm como 
acompanhantes de pessoas diante da experiência de situações estressoras.
O objetivo desta pesquisa é avaliar o impacto e a relevância da diminuição da resposta biológica 
e psicológica ao estresse, devido a companhia por um indivíduo de significância, na situação em 
que um indivíduo experimenta situações estressoras.
Caso você participe da pesquisa, será necessário coletar dados como pressão sanguínea, 
frequência cardíaca de pulso, amostras de saliva, e perguntas dirigidas em entrevistas, com base 
em questionários específicos. 
Para tanto você deverá comparecer na sala 504 do Prédio Dom Pedro I da UFPR para a 
realização do experimento de fala em público, com a coleta dos dados e amostras acima 
por aproximadamente uma hora.
É possível que (o Senhor, a Senhora, você) experimente algum desconforto, principalmente 
relacionado a resposta estressora, como aumento dos batimentos cardíacos, aumento da 
frequência respiratória, aumento do suor, agitação muscular e ansiedade por alguns curtos 
minutos, durante a realização do experimento. 
Alguns riscos que podem estar relacionados ao estudo podem ser aumento da resposta biológica 
ao estresse, com aumento da ansiedade, que podem te deixar levemente desconfortável, mas 
tais riscos são mínimos e de baixa probabilidade de ocorrência.
Os benefícios esperados com essa pesquisa são o maior entendimento das reações do estresse 
no corpo, e também da importância de ter uma companhia diante de situações estressoras. No 
entanto, nem sempre você será diretamente beneficiado com o resultado da pesquisa, mas 
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Os pesquisadores Beatriz Veleda Bermudez (Co-orientadora, telefone celular: 41 – 9991-1347, 
e-mail: beatriz_bvb@hotmail.com) e Josafá Moreira da Cunha (Pesquisador principal e 
orientador, telefone celular: 41 - 9538-9323, e-mail: josafas@gmail.com), responsáveis por este 
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Se você tiver dúvidas sobre seus direitos como participante de pesquisa, você pode contatar 
Comitê de Ética em Pesquisa em Seres Humanos – CEP/HC/UPFR pelo Telefone 3360-1041. O 
CEP trata-se de um grupo de indivíduos com conhecimento científicos e não científicos que 
realizam a revisão ética inicial e continuada do estudo de pesquisa para mantê-lo seguro e 
proteger seus direitos. Rubricas: 
 Participante da Pesquisa e /ou responsável 
legal_________ 




A sua participação neste estudo é voluntária e se você não quiser mais fazer parte da pesquisa 
poderá desistir a qualquer momento e solicitar que lhe devolvam o termo de consentimento livre 
e esclarecido assinado. 
 
As informações relacionadas ao estudo poderão ser conhecidas por pessoas autorizadas 
(médicos, pesquisadores, professores universitários). No entanto, se qualquer informação for 
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terá a garantia de que problemas como: reações ansiosas aumentadas decorrentes do estudo 
serão tratadas no (ambulatório da adolescência, ou Casa 3 para alunos da UFPR, quando for 
este o caso). 
 
 
Quando os resultados forem publicados, não aparecerá seu nome, e sim um código.  
 
Eu,_________________________________ li esse termo de consentimento e compreendi 
a natureza e objetivo do estudo do qual concordei em participar. A explicação que recebi 
menciona os riscos e benefícios. Eu entendi que sou livre para interromper minha participação a 
qualquer momento sem justificar minha decisão e sem que esta decisão afete meu tratamento. 
Eu entendi o que não posso fazer durante a pesquisa e fui informado que serei atendido sem 













(Nome e Assinatura do participante da pesquisa ou responsável legal) 







 Participante da Pesquisa e /ou responsável legal_-
________ 
  




(Somente para o responsável do projeto) 
Declaro que obtive de forma apropriada e voluntária o Consentimento Livre e Esclarecido deste 




(Nome e Assinatura do Pesquisador ou quem aplicou o TCLE) 
Local e data 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
